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NOTA DE APRESENTACAO

Decorrido um ano do ultimo Coléquio, continuamos a depositar
confiangca nos atores educativos que sobrevivem aos escombros de uma
escola restante e que procuram o necessario desprendimento de uma
pedagogia obsoleta, que teima em manter-se inalterada, ndo obstante as
evidéncias incontestaveis da sua ineficiéncia e desadequacao.

Sdo muitas as crengas, mas também as dulvidas que ainda nos
ensombram neste processo imbricado que conduz a aprendizagem: Havera
melhores métodos de ensino? Quais as estratégias mais adequadas a
promogdao de aprendizagens significativas? O que se pode esperar do
professor face a um grupo heterogéneo de alunos num sistema escolar
marcado por padrdes de eficiéncia e de racionalidade técnica? Importa saber
como aprendem as criangas? Que motivos justificam uma reflexao em torno
da didatica e da matética? Serdo realidades (in)concilidveis?

Esperemos que este XI Coléquio do Centro de Investigagdo em Educagdo
da Universidade da Madeira, para além de realgar a importancia da didatica
e da matética, constitua uma oportunidade para desenhar novos cendrios de
acdo pedagodgica que permitam equilibrar o bindmio ensino - aprendizagem
e, sem desmerecer o papel desempenhado pela didatica, propomos langar
um novo olhar para a aprendizagem, na certeza de que as decisdes
pedagogicas podem fazer a diferenca.

Mais do que encontrar métodos eficazes de intervengdo pedagdgica, é
nossa intengdo convocar as investigacdes realizadas neste dominio,
procurando submeter as nossas expetativas e conce¢bes ao debate e a
reflexdo fundamentada e colaborativa, numa permanente atitude
epistemoldgica e fenomenoldgica de questionamento sobre o modo como os
alunos aprendem e os professores ensinam.

Fernanda Gouveia & Gorete Pereira
Funchal, Outubro de 2016
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EDUCAGAO CIENTIFICA E PERSPETIVAS
ATUAIS DO ENSINO DAS CIENCIAS

Isabel P. Martins
Centro de Investigagdo Didatica e Tecnologia na Formagdo de Formadores,
Universidade de Aveiro, 3810-193 Aveiro.

INTRODUCAO

Completam-se trés décadas sobre dois acontecimentos muito
relevantes para Portugal: a adesdo de Portugal a Unido Europeia (na época
designada Comunidade Econdmica Europeia, constituida por 12 paises),
formalizada em 12 de junho de 1985 e a publicagdo, no ano seguinte, da Lei
de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Estes dois
momentos foram cruciais para Portugal assumir as diferengas que nos
separavam dos outros paises europeus e se consciencializar sobre o muito
trabalho a fazer em quase todos os dominios com vista a alcangar repercussao
social, econdmica e social desejavel. A educacdo foi um dos maiores desafios
e também um campo onde se registaram os maiores sucessos apesar de,
segundo algumas vozes contestatarias e sem fundamento, se pretender
sugerir que algumas mudancas foram para pior. Nada disso. Pelo contrario,
criaram-se cursos de formagdo de professores segundo as praticas mais
inovadoras na época, desenharam-se programas de formagdo continua,
desenvolveu-se a investigagdo educacional em diversos dominios (Campos,
1995). As Universidades e Institutos Politécnicos constituiram-se como
escolas de referéncia na formacdo inicial e pds-graduada de professores e
estes encontraram razGes, a nivel profissional, para melhorar as suas
qualificagcbes académicas.

Destacam-se dois indicadores da evolugdo na educagdo, nivel de
escolarizagdo e avaliagdo dos alunos. Relativamente a escolarizagdo média
dos portugueses, 25-44 anos, os progressos foram muito apreciaveis: 6,5 anos
em 1991, 8,3 em 2001 e 10,4 em 2011 (Canelas et al., 2015). No que respeita
ao desempenho dos alunos portugueses nos testes internacionais, PISA,
verifica um progresso notavel nas quatro edi¢gdes realizadas desde 2000 a
2012, quando comparado com o que aconteceu em outros paises, apesar do
fraco crescimento econémico de Portugal no mesmo periodo.

Ora, é neste contexto que se pretende analisar neste texto a questdo da
educacdo em ciéncias e, em particular, do seu ensino. As ciéncias ocupam
lugar de destaque nos curriculos escolares traduzindo-se em programas



disciplinares especificos com objetivos definidos por nivel de escolaridade.
Em todos os casos se pretende que os alunos compreendam conceitos,
principios, leis e teorias e os saibam aplicar em situagdes reais ou hipotéticas.
Ora, a investigacdo em didatica das ciéncias tem permitido fundamentar
abordagens de ensino orientadas para a literacia cientifica e cultural dos
alunos capazes de promover o gosto por aprendizagens de ciéncias e
desenvolver competéncias de cidadania critica. O ensino contextualizado tem
sido explorado em muitos paises com resultados promissores. O ensino
formal deve promover uma visao da ciéncia como forma de pensar e de
compreender, muito mais do que um corpo de conhecimentos. A formagao
cientifica é uma questdo politica, a educagao em ciéncias € um bem publico.

Educacgdo e Didatica

De entre os assuntos de interesse publico que mais despertam a atencdo
dos cidaddos a Educagao ocupa um lugar de destaque, sendo até as diversas
posicdes um tema usado como arremesso politico entre grupos de diferente
orientagdo politica. Fala-se em consenso em assuntos de educagdo, dada a
importancia das implicagcdes das decisGes politicas, mas sera isso possivel?
Como conciliar posicdes de grupos com perspetivas distintas sobre
orientagGes curriculares, avaliacdo de aprendizagens, saberes basicos versus
saberes especializados, conhecimento candnico neutro ou desenvolvimento
competéncias de cidadania? Estaremos, provavelmente, perante uma
guestdo sem resposta Unica e, por isso, perante um dilema. Convive-se,
portanto, com multiplas discussdes sobre Educagdo, um tema transversal a
sociedade onde, por imperativos de democracia todos se sentem habilitados
a exprimir as suas ideias as quais ndo passam, por vezes, de meras opinides.
Com efeito, serdo muito poucos aqueles que explicitam pensamento com
base em conhecimento cientifico. Ora, o ensino das ciéncias e, portanto, a
educagdo em ciéncias dos cidaddos ocupa um lugar de destaque nas
tematicas que disputam discussdo publica, dada a evolugdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico e consequente repercussado na vida de todos.

As perspetivas de educacdo cientifica para todos tém evoluido,
sobretudo associadas a investigacdo cientifica em Didatica das Ciéncias
(terminologia francéfona) ou Educacdo em Ciéncias (terminologia anglo-
saxonica).

A Didatica enquanto dominio disciplinar auténomo, na sua concegdo
atual é vista como um campo de conhecimentos que interage com a
sociedade, isto é, com os cidaddos que a integram. Nas palavras de vdrios
autores (por exemplo, Alarcdo et al., 2010), a Didatica é uma disciplina de
interface que se (re)configura na interse¢do das trés dimensdes do triptico
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didatico: investigativa (em busca de conhecimento cientifico), formativa
(profissional e institucional) e politica (orientagdes estratégicas no desenho
do sistema educativo, de orientages curriculares, de programas). Num
trabalho recente (Rodrigues, Silva e Cossa, 2012) os autores destacam a
interagdo existente entre as trés dimensdes e, portanto, a sua influéncia
reciproca. Também a reconceptualizacgdo do conceito de Didatica,
desenvolvido em Portugal nas ultimas trés décadas, na qual se destaca o
pensamento de Isabel Alarcdo (Alarcdo, 1991; 2010), muito contribuiu para a
afirmagdo da epistemologia do campo mais vasto de Ciéncias da Educagdo.

A evolucdo do conhecimento em Didatica das Ciéncias ndo é estranha
ao desenvolvimento da disciplina de Didatica. Muitos sdo os autores, a nivel
internacional, que tém elaborado pensamento, fundamentado em
investigacdao empirica, e que apontam novos caminhos para uma educagao
em ciéncias que sirva propdsitos de melhor formagdo cientifica em geral e de
cidadania critica e informada de todos. A Diddtica das Ciéncias tem vindo a
assumir uma perspetiva reflexiva critica, constituindo-se como disciplina de
problematizacdo, de intervencdo e de colaboracdo de profissionais de
diversos dominios.

Com efeito, as praticas de ensino das ciéncias estdo condicionadas pelo
conhecimento cientifico no campo da Didatica, pela importancia social que a
nivel local, nacional e global é atribuida ao conhecimento no dominio das
ciéncias e tecnologias, e pela repercussio do conhecimento e praticas
individuais na constru¢do de sociedades mais justas e equitativas.

Literacia, Educagdo em Ciéncias e Ensino de Ciéncias

O ensino das ciéncias tem despertado uma atencdo crescente na
comunidade cientifica e nos agentes sociais e politicos, nem sempre com
visdes consonantes e igualmente fundamentadas. Em parte o interesse pelo
ensino das ciéncias advém do reconhecimento da importancia destas na
cultura contemporanea. Tal conhecimento, articulado com outros saberes,
permite compreender o empreendimento cientifico e tecnoldgico da
humanidade. Nesta perspetiva ensinar ciéncias ndo pode ser encarado como
uma pratica secular, pois hd que contextualizar esse ensino em temas da
atualidade que proporcionem aos alunos vias de compreensdo e
interpretacdo de grandes questdes do seu tempo. Isto nao significa que o
conhecimento didatico dos professores nao tenha em conta a histéria das
ideias em didatica mas tdo-sé que a partir de tais ideias os professores
possam compreender necessidades de introduzir ruturas capazes de
proporcionar melhor compreensao da importancia da ciéncia nos dias de
hoje. Esta é uma ideia central no movimento de educa¢cdo em ciéncias
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orientada para a literacia cientifica. Para isso, o conhecimento didatico dos
professores é fundamental.

Ensinar ciéncias numa perspetiva de aprofundamento da literacia
cientifica dos alunos ndo é compativel com uma focagem apenas na
aprendizagem de conceitos, leis e teorias e mesmo em procedimentos, se
desenquadrados de contextos que lhes confiram sentido de compreensdo e
contribuam para desenvolver valores e atitudes capazes de serem
transpostos para praticas de cidadania democratica.

E bem sabido que a competitividade de um pais numa economia
globalizada depende da educagdo da populagdo e do numero de cientistas
que detém. Dai que muitos considerem como prioritario intervir na educagao
cientifica de todos (Rocard et al., 2007; Jenkins, 2009).

A educacdo em ciéncias faz hoje parte da escolaridade basica em todos
os paises, embora haja diferencas tal como pode ser constado em relatdrios
de instituicdes supranacionais como OCDE, UNESCO, Nag¢des Unidas, Unido
Europeia, OEl. Apesar de ndo existir uniformidade nas orientagdes
curriculares a seguir, nas metodologias de trabalho de professores e alunos,
no peso dedicado no curriculo as ciéncias, nem nos temas a abordar, todos os
paises, praticamente, concordam sobre a sua relevancia. A participagdo no
estudo PISA de paises com curriculos tdo distintos, € um indicador da
importancia reconhecida politicamente em aferir
aprendizagens/competéncias em ciéncias alcancadas aos 15 anos de idade.

Educacdo em ciéncias e literacia cientifica sdo temas interligados,
embora a literacia cientifica se construa para além da escola através de
multiplos mecanismos e contextos. No entanto, a educagdo formal em
ciéncias devera ter sempre como finalidade a literacia cientifica individual,
adaptada ao nivel etdrio dos alunos, tendo em conta o ambiente sociocultural
em que se insere. Esta é uma orienta¢do a qual muitos autores tém prestado
atengao.

Nas palavras de Hurd (1998) a literacia cientifica deve ser equacionada
como um conjunto de competéncias que numa perspetiva civica podem ser
equacionadas por niveis de complexidade crescente. Destacam-se os dois
primeiros, isto é, os mais elementares. Ser-se literato cientifico significa: (i)
Saber distinguir teorias de dogmas, dados de mitos, ciéncia de pseudociéncia,
evidéncia de propaganda, factos de ficgdo, conhecimento de opinido; (ii)
Reconhecer a natureza da ciéncia, as limitacdes do questionamento em
ciéncia e das decisGes com base cientifico-tecnoldgica e a necessidade de
evidéncias para fundamentar posicdes.
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No entanto, apesar dos muitos estudos publicados sobre o conceito e
formas de promover a literacia cientifica (ver uma sintese em Martins, 2003)
«o conceito de literacia cientifica nunca poderd ser unico, pois dependerd
sempre do contexto onde é aplicado e é relativo a sociedade onde é usado...
[tratando-se, portanto] de um conceito socialmente construido, movel no
espago e evolutivo no tempo» (p. 21).

E por isso que aprender Ciéncias deve comegar desde cedo e prolongar-
se ao longo da vida.

Ora, a importancia dos professores nas aprendizagens em Ciéncias em
contexto formal é determinante para as aprendizagens a alcangar e para
desenvolver interesse pela sua aprendizagem continuada (Rocard et al., 2007;
Osborne & Dillon, 2008; Mendes, 2013). Esta bem documentado na literatura
assergOes que hoje se tornam ja patrimdnio de todos nds pela sua aceitagao
ampla: (i) O modo como se ensina é um fator decisivo no interesse dos jovens
pelas Ciéncias; (ii) A ciéncia escolar ndo deve ser exclusivamente centrada na
dimensdo conceptual como se esta gerasse automaticamente outras
competéncias; (iii) O recurso a estratégias de ensino focadas no trabalho
pratico e experimental de cariz investigativo é crucial para aumentar o
interesse dos jovens pelas Ciéncias; (iv) Aprender Ciéncias é um direito de
todos e, por isso, a educagdo em Ciéncias é um valor publico (Martins, 2014).

O papel da investiga¢do na conceptualizagdo de orientagdes curriculares
e nas praticas de ensino é crucial como apoio a decisdes a tomar a nivel
politico. Orientages de Educagdo para Desenvolvimento Sustentdvel (EDS) e
escolha de temas societais que suportem abordagens de cariz Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS) tém vindo a ser guias importantes em paises que
relevam a importancia do ensino das Ciéncias no seu papel de criacdo de
geracGes mais justas e melhor preparadas para lidar com um futuro
imprevisivel (Costa, 2013).

Ndo podemos ensinar o que vai ser preciso saber no futuro, mas
podemos ajudar a saber pensar sobre novos problemas. Essa deveria ser a
principal preocupacdo da escola. Que saberes basicos e que competéncias
serdo ainda necessdrias nas proximas décadas? O novo projeto de
desenvolvimento curricular americano (NGSS Leads States, 2013) defende a
necessidade de perspetivas curriculares articuladas transversal e
longitudinalmente, dado que o aluno é o mesmo e carrega saberes quando
muda de disciplina e de professor, mas também quando passa de um ano para
o seguinte. O curriculo escolar ndo pode ser visto como um ‘pacote’ de
unidades curriculares independentes mas como a integracao de saberes que
permitem compreender diferentes dimensées de problemas reais. Isto ndo
significa que a escola se dedique apenas a resolucdo de problemas mas tao-
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sé que os conceitos centrais deverdo ser escolhidos na base de critérios de
grande relevancia para mais e melhor cidadania para todos.

Mas ensinar Ciéncias hoje exige novas formas de pensar o que ensinar
mas também como ensinar. Os alunos ndo aprendem hoje como aprenderam
os seus professores. O mundo mudou profundamente. Esta na escola a
primeira geragdo de criangas e pré-adolescentes que ja nasceu em tempo de
redes sociais, que sabe manusear as tecnologias digitais. Tanto o curriculo
como as praticas de ensino ndao podem ignorar esta realidade. As
competéncias necessarias a uma crianga, adolescente e jovem, cidaddos de
sociedades globalizadas, sdo muito diferentes das de outrora. Por essa razdo
fazer comparagdes entre saberes de diferentes épocas nao é justo, ndo é
correto, ndo é util. E os professores estdo preparados para a mudancga
necessaria? Os formadores de professores e as institui¢cdes de formagdo ndo
podem ignorar mudangas nos modelos de formagdo e nas praticas. Ndo sendo
possivel prever o futuro e, portanto, desenhar intervengdes a ele ajustadas,
defende-se, pois, que as mudangas curriculares necessarias devem ser
fundamentadas em investigacdo reconhecida internacionalmente. Os
problemas em educagdo tém mais de comum entre paises distintos do que
de diferente, tal como é reconhecido através da investigacdo. Tome-se como
exemplo o caso das concegdes alternativas em ciéncias. Estudos conduzidos
por equipas independentes demonstraram que ha conceg¢bes partilhadas por
grupos de diferentes idades, nacionalidades e contextos socioculturais. As
abordagens educativas e didaticas, fundamentadas na investigagdo, essas sim
terdo de ter em conta as diferencas. Os saberes exigidos hoje aos professores
sdo muito diversos e as instituicGes de formacdo terdo de acautelar que na
formacgdo tal é praticado.

A agenda de investigacdo em ensino das Ciéncias é partilhada em,
praticamente, todo o mundo. Organizagdes supranacionais como OCDE, EU e
UNESCO tém produzido estudos para os quais mobilizam investigadores de
renome, os quais alertam para a importancia das praticas de ensino das
Ciéncias. Ora para intervir a este nivel é necessario desenvolver competéncias
dos professores (e ndo apenas saberes candnicos) e promover uma cultura de
trabalho em rede (e ndo apenas individual focado na especificidade da
disciplina). Conjugar estas duas dimensGes serd necessdrio para desenvolver
metodologias de ensino formal centradas no aluno.

O relatdrio publicado pela Nuffield Foundation (Osborne & Dillon, 2008)
alerta para a necessidade de ndo considerar a educagdo em Ciéncias como
formagdo pré-profissional. O enfoque da formagdo devera ser o aluno
aprender a ser um consumidor critico do conhecimento cientifico. Para isso
havera que ter em conta abordagens de temas sociocientificos e os alunos
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serem capazes de ir além da escolha de resposta a um dado problema. Com
efeito, numa formagdo em ciéncias adequada é preciso saber por que razao
uma dada resposta é certa ou é errada. Os autores alertam para a
necessidade de a formagdo de professores dever ser considerada uma
prioridade politica de todos os governos.

Aprender Ciéncias implica incorporar saberes que ndo eram
considerados importantes no ensino das Ciéncias numa perspetiva de ciéncia
candnica. Destacam-se quatro dimensdes, as quais sdao desenvolvidas ndo
necessariamente por esta ordem: (i) compreender conceitos / leis / teorias;
(ii) compreender como se constrdi conhecimento cientifico (metodologias
cientificas, histéria da ciéncia, questGes éticas na atividade cientifica); (iii)
compreender implicagdes sociais do conhecimento cientifico; (iv)
compreender relagdes do conhecimento cientifico com outros ramos do
saber.

Para alcancar estes propdsitos da aprendizagem das Ciéncias, tém sido
desenvolvidos projetos curriculares, em particular usando como referenciais
Educagdo para Desenvolvimento Sustentavel (EDS) e Educagdo na perspectiva
CTS|CTSA (Costa, 2013).

Em todos os casos se releva a importancia da escolha de temas atuais
com valor social, caso de problemas globais que preocupam a Humanidade
(temas societais); contetdos cientificos permeados de valores e atitudes;
combinagdo de atividades de formatos variados; envolvimento ativo dos
alunos na busca e analise de informagao (trabalho pratico e experimental).

Ensino de Ciéncias em Contexto

A investigacdo em educag¢do em ciéncias, Ultimas 2-3 décadas, alerta
para a necessidade de rutura com modelos de ensino baseados numa visao
neutra da ciéncia e de cariz puramente factual, visto ser real a repercussdo do
conhecimento cientifico-tecnoldgico na vida de todos e a obrigatoriedade da
aprendizagem de ciéncias durante mais anos com o aumento da escolaridade
obrigatéria. Além disso os regimes democraticos tornam abertos a todos os
cidaddos debates sobre questdes sociocientificas controversas, pelo que se
impde a necessidade de compreensdo e argumentacao sobre tais questdes,
ainda que a um nivel geral. Esta posicdo é consentdnea com o conceito de
compreensdo publica da ciéncia na perspetiva de a voz dos cidaddos ter por
base algum conhecimento cientifico.

Ora, uma via para alcangar alguma compreensdo da ciéncia por publicos
ndo especialistas serd a orientacdo do ensino das ciéncias segundo contextos,
também designado por ensino contextualizado. Destaca-se o trabalho de
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John Gilbert (por exemplo, 2006; 2014), situando o que se entende por
«contexto», qual é a finalidade desta orientagdo para o ensino das ciéncias,
como deve ser escolhido um contexto com interesse educacional, e que
“modelos de ensino contextualizado” poderdo ser perspetivados (Martins,
em publicagdo). Varias razdes tém sido invocadas para as vantagens do ensino
contextualizado quando comparado com outras perspetivas, invocando alivio
da sobrecarga dos curriculos, melhor articulagdo com outros conceitos e
outros contextos, maior motivagao dos alunos pelas ciéncias e até melhoria
em competéncias de pensamento critico e de argumentagao (Gilbert, 2006).

Como ignorar hoje no ensino a importancia da Internet, das redes sociais
e dos smartphones? Pode o ensino das ciéncias, e de outras disciplinas,
considerar estas realidades sem importancia nas abordagens didaticas, quer
no aceso a informacgao, quer como objeto de estudo? Por exemplo, serd de
desperdigar o interesse dos jovens pelos smartphones para ilustrar aplicagdes
de diversos Lantanideos/Terras Raras (periodo 6 da Tabela Periddica dos
Elementos Quimicos), justificar por que razdo é importante proceder a
reciclagem do dispositivo quando este fica fora de uso ou até explicar, do
ponto de vista fisico, como funciona o sistema de conexdo tactil? (Rohrig,
2015). Esta sera, por certo, uma oportunidade para motivar os jovens pela
aprendizagem da Quimica sobre um dos temas considerados mais aridos de
interesse: os metais de transigdo.

Projetos Curriculares e de Intervengao no Ensino das Ciéncias

O desenvolvimento de projetos curriculares continua a ser considerado
por muitos autores como uma via para a inovagdo no ensino das ciéncias.
Conceber o desenho curricular, suas finalidades e objectivos, escolher os
temas que o integram, fundamentar metodologias de abordagem,
contemplar o envolvimento ativo dos alunos sdo sempre dimensdes a ter em
conta pelos autores. Mais ainda, é necessario ter em conta a articulagdo com
programas de outras areas disciplinares dos mesmos alunos. Quando tal ndo
é feito numa perspetiva de projeto de drea dificilmente consegue alcancar
resultados desejados para alunos e professores.

A perspetiva de ensino de ciéncias iniciada na década de 1970,
impulsionada pelo desenvolvimento do movimento CTS, redirecionou o foco
de atengdo dos autores de curriculos e de programas com destaque para a
necessidade de: (i) aprender ciéncias com propdsito social; (ii) promover a
literacia cientifica; (iii) conhecer articulagdes C & T; (iv) conhecer implicacdes
da C & T na Sociedade e Ambiente; (v) humanizar a imagem publica da
Ciéncia.
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Foi na década de 1980 que surgiram importantes projetos curriculares,
veiculando novas orientagBes para o ensino das ciéncias, com destaque para
0 ensino contextualizado, alguns dos quais foram adaptados em outros
paises. Eis alguns exemplos.

ChemCom [American Chemical Society, 1980, 1988, 1992] — USA; SISCON
[Science in a Social Context, 1983] — UK; SATIS [Science and Technology in
Society, 1986-91, 1993] — UK; PLON [Physics, 1986, 1988] — Holanda; SALTERS
[The Salters Approach, Quimica, Fisica e Biologia, 1989, 1990-92, 1992-94] —
UK; CEPUP [Chemical Education for Public Understanding Programme, 1991]
— USA. Todos estes projetos editaram documentos curriculares e recursos
didaticos para professores e alunos que fizeram escola em outros paises,
constituindo uma referéncia.

Em Portugal destaca-se o Projeto de Ensino Experimental das Ciéncias
no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, dirigido a professores, suportado por Guides
Didaticos, desenvolvido no periodo 2006-2010. A concec¢do destes recursos
didacticos, disponibilizados livremente a todos os professores
(http://www.dge.mec.pt/guioes-didaticos-eb), bem como a formacgdo e
acompanhamento dos professores em sala de aula, revelou-se fundamental
no impacte positivo do Programa (Martins et al., 2012).

Apesar das vantagens reconhecidas ao ensino das Ciéncias em contexto
reconhece-se a existéncia de grandes constrangimentos a sua generalizagdo.
Com efeito, a formagdo de professores é altamente exigente; as provas de
avaliagdo nacional praticadas ndo estdo ajustadas; ndo ha contextos que
motivem igualmente todos os alunos pelo que a sua escolha é sempre
problematica. Importa, por isso, assumir que o desenho -curricular
normalmente de dmbito nacional, devera ser complementado a nivel local e
de escola. Olhar para o curriculo e programas de cada disciplina desta
maneira necessita de sélida formacdo de professores permanentemente
continuada, quer através de acOes especificas, quer proporcionando a estes
condic¢des para investimento pessoal.

Estudos recentes sobre o Curriculo (ver School Science Review, 95(352);
96(355), de 2014) relevam a pertinéncia de continuar a investir neste dominio
como forma de renovacdo e inovagdo nas aprendizagens em ciéncias.
Proliferam na literatura termos e conceitos sobre curriculo que convém ter
em conta quanto se analisam perspetivas curriculares. Para van den Akker, J.
et al. (2005), podemos falar de curriculo a varios niveis: supra (internacional,
comparativo), macro (sistema, sociedade, pais), meso (escola, instituigao,
programa), micro (sala de aula, grupo, licdo). Importa, por isso certificarmo-
nos previamente de que nivel se trata quando se fala em curriculo.
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Também no que respeita a representagbes de curriculo contextualizado
existem diferentes abordagens, cada uma com significado préprio (van den
Akker, 2005).

O Curriculo idealizado — baseado em principios acordados e explicitados,
usando contextos que permitem o desenvolvimento de conceitos-chave.

O Curriculo formalizado — traduzido em documentos e baseado em
critérios de contextos com interesse educacional.

O Curriculo percebido (pelos professores) — deve ser precedido e
associado a programas de formacao inicial e continua tendo em conta as
concegOes prévias dos professores.

O Curriculo operacionalizado — aquele que vigora em sala de aula; deve
ser monitorado por avaliadores que déem feedback as entidades
responsaveis pelo curriculo formal.

O Curriculo atingido — atesta as aprendizagens alcangadas pelos alunos,
tendo em conta todas as dimensGes do curriculo idealizado.

Também nos EUA se tem prestado atengdo particular ao
desenvolvimento curricular, considerando os curriculos como pegas-chave da
acdo educativa. O projeto National Science Education Standards,
desenvolvido pelo National Research Council (1996), constituiu um
referencial de enorme importancia para praticas de ensino e de avaliagdo
orientadas para a literacia cientifica desde a educacgdo pré-escolar até final do
ensino secunddrio (ano 12). Aprofundamento sobre as ideias subjacentes e
avaliagdo do seu impacte levaram recentemente a um novo do documento
NRC (2012), mais amplo e renovado com novas perspetivas e conhecimento
trazido da investigagdo em ciéncia e em educagdo em ciéncias. A partir dele
foram construidos os designados ‘Curriculos da nova geracdo’ (Next
Generation Science Standards, 2013), apresentando as metas (standards) em
ciéncias que os alunos deverdo alcancar no seu processo educativo K-12. Mais
ainda, assumem ser necessario estimular o interesse dos jovens pelas
Ciéncias — Tecnologia — Engenharia - Matematica, preparando-os melhor para
prosseguimento de estudos e para atividades profissionais, sabendo exercer
pensamento critico, questionamento e resolucdo de problemas. Para isso
serd necessdrio que a educacdo em ciéncias praticada nas escolas, K-12,
reflita a natureza da ciéncia tal como ela é praticada e experienciada no
mundo real.

Neste documento orientador consideram-se trés dimensGes principais,
as quais deverad ser atribuida igual importancia para uma boa aprendizagem
das ciéncias: a dimensdo das Prdticas (formular questdes, definir problemas,
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planificar e realizar investigagdes, construir explicagdes, obter, avaliar e
comunicar informagdo); a dimensdo dos Conceitos Transversais (padrdes,
escalas, proporgdo, quantidade, causa-efeito); a dimensdo dos Dominios /
Ideias Centrais (Ciéncias Fisicas, Ciéncias da Vida, Ciéncias da Terra e do
Espaco).

Ciéncias e Cidadania

Retomando o tema central deste texto, pretende-se agora sistematizar
algumas ideias apresentadas as quais tém vindo a ser apresentadas,
discutidas e defendidas por muitos autores.

1 - A Ciéncia é parte do patrimdnio das mais importantes aquisi¢cdes
inteletuais da humanidade e por isso se considera que faz parte da cultura em
sentido lato, independentemente de quaisquer esforgos para a difundir. A
Ciéncia é fonte potencial de bem-estar, gerando bens que nenhuma outra
instituicdo podera alguma vez oferecer, e que estdo disponiveis
independentemente do saber de cada um sobre como foi gerado ou quais os
seus fundamentos. A tecnologia de base cientifica é, porventura, o caso mais
paradigmatico. Muito poucas sdo as pessoas que conhecem principios de
funcionamento dos dispositivos que utilizam ou dos exames de diagndstico
médico a que sdo submetidos, ou mesmo a natureza e constituicdo dos
produtos e materiais que consomem no dia-a-dia, sem que isso interfira no
seu uso.

2 - A Ciéncia é uma atividade humana e muito mais do que um corpo
estruturado de conhecimentos validados e (re)construidos ao longo dos
tempos, é uma forma de pensar e de compreender. Por essa razdo aprender
ciéncias em contexto escolar ou outro é bem mais do que compreender
conteldos ditos candnicos.

A educacdo cientifica é essencial para o desenvolvimento humano, para
a criagdo de uma capacidade cientifica enddégena e para uma cidadania
informada e ativa.

O ensino das ciéncias ndo obedece a uma tradi¢do secular, ainda que
possam ensinar-se hoje conceitos estabelecidos hd mais de um século. O
ensino das ciéncias tem de ser contextualizado em temas da atualidade. Tal
nao significa que ndo se relevem também contextos da histéria da ciéncia.

Ensinar Ciéncias para uma cidadania critica exige: (i) definicdo de saberes e
de competéncias relativas a aprendizagens em C&T; (ii) escolher temas da
atualidade / contextos relevantes e geradores de controvérsia (argumentos
pré e contra); (iii) desenvolver nos alunos principios e valores subjacentes a
referenciais humanistas e competéncias pessoais com repercussdo social
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(cidadania informada); (iv) ter conhecimento sobre metodologias de ensino e
continuar uma aprendizagem permanente em C & T.

3 - Ainovagdo no ensino das Ciéncias depende dos professores, dos seus
saberes, atitudes e multiplas competéncias. O ensino das ciéncias é uma area
onde proliferam posi¢Ges baseadas em principios e propostas de agcdo muito
diversas. O ensino contextualizado das Ciéncias é uma via para melhorar a
compreensdo sobre a importancia do conhecimento cientifico na e para a
Sociedade. Mas isto coloca grandes desafios aos professores, tais como estar
permanentemente em atualizagdo.

Numa perspetiva de ciéncia para a cidadania, os programas devem ser
encarados como uma via para o crescimento dos alunos por oposi¢cdo ao
‘espago curricular’ onde se “empacotam” assuntos exclusivamente do
dominio cognitivo, com pouca ou nenhuma ligagdo a sociedade, mas
considerados muito importantes.

Inovar o ensino das ciéncias implica a organizacdo de conteudos
disciplinares com enquadramento social e cultural, tal como é perspetivado
nos movimentos CTS e EDS. Mais, implica ter curriculos flexiveis e
metodologias de ensino dirigidas a diferentes tipos de alunos, tendo em conta
gue a escola de hoje enquadra criangas e jovens com culturas e capacidades
muito distintas.

Tenhamos, pois, consciéncia de que a educa¢do é crucial para o
desenvolvimento cultural, social, econdmico, sanitario, cientifico e
tecnoldgico de cada Pais. Tal ndo significa que seja a educagdo em contexto
escolar a determinante do futuro do Pais, pois cada um de nds aprende para
além da escola. No entanto, o contexto escolar constitui um dos ambientes
mais ricos para desenvolver o gosto por aprendizagens posteriores. Tal como
defende Rodrigues (2016), «a educacdo do futuro é hoje», ndo na perspetiva
de que o que sabemos ou aprendermos hoje determina o futuro, mas porque
ndo poderemos saber hoje qual sera esse futuro e, portanto, ndo ser possivel
prepara-lo agora. Aquilo que melhor a escola de hoje poderd proporcionar
aos jovens no dominio da educacdo cientifica sera ajudar a compreender a
esséncia do pensamento cientifico, a sua capacidade de examinar problemas
sob diferentes perspetivas, de procurar explicacbes para os fendmenos
naturais e sociais e de prever cenarios de ocorréncia de outros. Fazer isto
adequado a cada nivel etdrio é o grande desafio que se coloca aos
professores.
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9020-105 Funchal.

N3do desmerecendo o papel da crianca e a necessidade, cada vez maior,
de refletir sobre os processos de aprendizagem, importa ndo desvalorizar o
papel do professor enquanto interlocutor qualificado na criagdo de condi¢des
para aprender.

Como tal, inevitavelmente, abordamos o bindmio ensino-aprendizagem,
o qual articula as atividades do professor e do aprendiz, mas é importante
que aquele tenha consciéncia dos seus limites, ja que ndo pode substituir o
aprendente na construcdo da sua aprendizagem. O ato de aprender é da
exclusiva responsabilidade deste, mesmo que ocorra em situacGes
arquitetadas pelo professor, que apenas “controla” parcialmente a situagao
construida com o objetivo de propiciar a realizagdo dessa aprendizagem.

Convém também considerar que no contexto escolar, o ensino justifica-
se em funcdo da aprendizagem que pretende promover, mas esta, por seu
turno, pode existir sem o ensino. Por esta razdo, Valadares e Moreira (2009,
p. 48) consideram que os professores “ndo podem ser responsabilizados pelas
aprendizagens dos alunos, se tudo tiverem feito para os ensinar e motivar o
melhor possivel, confrontando-os com materiais cientificamente corretos em
ambientes favordveis a captacdo de significados.” Consideram que o
professor é responsavel pelo ensino que desenvolve, atribuindo aos
aprendizes a responsabilidade das suas aprendizagens, na medida em que “é
o aluno que aprende e apenas ele. Todos os esforcos da escola devem
convergir para as suas aprendizagens” (Meirieu, 2005, p. 49).

Mas, numa abordagem desta natureza, importa entdo saber o que se
entende por aprendizagem.

Num dos dicionarios de Pedagogia, a aprendizagem é designada pelo
“processo por meio do qual se adquire um determinado comportamento”
(Laeng, 1978, p.48). Jonnaert e Borght (2002), por seu turno, afirmam que o
conceito de aprendizagem em ambiente escolar determina a parte do
caminho percorrido pelo aluno para criar os seus conhecimentos a propdsito
de um saber escolar.
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Lopes e Silva dizem-nos que

A aprendizagem eficaz é concebida como um processo de
aprender a aprender, que possibilita que, perante uma situagao
problematica, os alunos, de forma autéonoma, significativa e
eficaz, estabelegam um plano com vista a sua resolugdo, definam
metas, monitorizem os progressos e os adaptem conforme as
necessidades que vao surgindo (2010, p. 81).

De Closets (2002) assevera que “Aprender é um esfor¢o. Uma atividade
em que nenhuma maquina, nenhuma receita, nenhuma pilula nos pode
substituir. Quando se trata de aprender, o investimento é forgosamente
pessoal”, pois embora os mestres possam orientar, instruir, aplicar
metodologias para facilitar a aprendizagem ou utilizar maquinas, que visam
assistir este decurso, ndo haverd nada que possa substituir o aprendente no
percurso que tera de ser ele proprio a trilhar (p.346).

Aprender também envolve um engrandecimento do ser (quando
efetuado com prazer e paixdo). E uma aventura! “Ndo ha agéncia de viagem
qgue nos valha”, pois ndo ha percursos previamente tragados. Trata-se, pois,
de uma jornada arrojada para pessoas persistentes que ndo esmorecem
perante as dificuldades e que |hes permite uma apropriacdo pessoal de
algumas parcelas do patriménio da humanidade. E também um prazer pela
descoberta. Quem ndo recorda sentimentos de felicidade relacionados ao
“acto de conseguir (lbid.)?

“Aprender é muito mais do que aprender (...) Essa iniciagdo nunca é, de
fato, um beco sem saida. Pelo contrdrio conduz-nos a um ponto de partida”,
abrindo uma multiplicidade incomensuravel de caminhos. Mas, é também
uma arte de viver. “Apenas a chama viva de uma expectativa inquieta, de um
desejo renascente, de uma procura serena e um pouco louca nos mantém
vivos neste mundo hipndtico”. E essa chama nao desponta do castigo, mas
pelo contrario, nos é dada pela fruicdo genuina, refor¢a De Closets (2002, p.
348).

No contexto das suas investigacOes epistemoldgicas, Piaget (1986)
comparava a crianga a um pequeno cientista que compreende o mundo e
desenvolve competéncias criadoras mediante uma atividade concreta sobre
objetos, evidenciando-se uma dimensao dialética e interacionista, na qual
esta subentendida a elaboragdo progressiva das estruturas cognitivas, numa
perspetiva construtivista.

De acordo com as teorias construtivistas, sdo os proprios educandos
que, de uma forma ativa, constroem o seu conhecimento, motivo pelo qual
importa criar condi¢Ges favoraveis ao desenvolvimento das suas capacidades
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criativas, numa clara contradigdo com a ideia do estudante como tabula rasa
e a do professor entendido como uma autoridade que pretende impor um
determinado conhecimento.

Vygotsky (1978) perspetiva o conhecimento como um processo social
provido de complexidade. Nao se restringe a uma analise psicossocial,
sublinhando o contexto sociocultural, e assevera que os processos mentais
superiores resultam da relagdo dialética interdependente entre o ambiente e
o individuo. Nesta ordem de ideias, os processos psicolégicos mais elevados
emergem da cultura e da atividade social, constituindo processos mentais
culturais ou sociais intercedidos por ferramentas e simbolos culturais.

Na perspetiva fenomenoldgica de Freire (1975, 1976), aprender é um
processo que tem inicio no contacto e confronto do sujeito com a realidade
objetiva e os significados construidos por cada um acerca dessa realidade,
num ato pedagdgico dialdgico, pois o ato de conhecer ndo é isolado e envolve
intercomunicacgdo e intersubjetividade.

Segundo um outro autor, Papert (1980), os aprendizes aprendem mais
quando encontram oportunidades de constru¢do do conhecimento. Esta
teoria de aprendizagem a que denominou de construcionismo, numa clara
negacdo da instrucdo, propde dois tipos de construcdo significativa para os
proprios sujeitos: a construcdo de artefactos com base em materiais
cognitivos provenientes do meio circundante e a construgao interior do
conhecimento estreitamente dependente daqueles artefactos.

O autor defende a exclusividade e o cunho pessoal do conhecimento
construido por cada aprendiz, admitindo que a aprendizagem é influenciada
pelo contexto em que ocorre, razao pela qual advoga uma aprendizagem
situada e significativa que resulte do desempenho de atividades auténticas
(Lave, 1988, 1993).

Mas o que queremos dizer quando falamos de aprendizagem significativa?

A aprendizagem significativa insere-se na visdo epistemoldgica do
construtivismo humano, o qual, por seu turno procede do construtivismo
cognitivo, assim como do construtivismo cultural. De acordo com o
construtivismo humano, o conhecimento corresponde a um processo em
construcdo pelo sujeito cognitivo e nao diz respeito a uma situagdo absoluta
e imutavel. A aprendizagem so é significativa quando desencadeia mudangas
nagueles que aprendem e por esta razdo “o ensino terd de corresponder ao
facto de que os alunos aprendem de modo pessoal e idiossincrasico e, por
isso, ser flexivel e ndo exatamente igual para todos” (Valadares & Moreira,
2009, p. 46).
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Por conseguinte, o ato educativo pode ser encarado como uma troca de
significados e sentimentos entre o aprendente e o educador (lbid., 2009).
Importa, por isso, conhecer a estrutura cognitiva dos alunos, por ser
determinante na construgdo do conhecimento e se relacionar com o
processamento das emogbes (Damasio, 2011).

A experiéncia de cada aluno revela-se, entdo, fundamental no seu
processo educativo (Gowin & Alvarez, 2005), mas a dimensdo emocional ndo
poderd ser desvalorizada, ja que os pensamentos, os sentimentos e as ag¢oes,
para além dos novos significados concetuais (Novak, 2000) que ele passa a
dominar, confluem para a realizacdo de novas aprendizagens. Torna-se
importante conhecer a estrutura cognitiva dos alunos, a qual ndo esta
desligada do processamento de emocdes (Damadsio, 2011), pois o ato
educativo envolve uma troca de significados e sentimentos entre os que
aprendem e os que ensinam (Valadares & Moreira, 2009).

Os conhecimentos prévios revelam-se determinantes no processo de
aprendizagem, com repercussdes diretas na diddtica, justificando-se a
premente necessidade do professor conhecer o que o aluno ja sabe, embora
Valadares e Moreira (2009, p. 5) reconhegam que “a escola, o curriculo e o
ensino ndo estdao organizados para tentar promover a aprendizagem
significativa dos conteudos curriculares, a partir daquilo que o aluno ja sabe”.

De acordo com a teoria atual sobre a aprendizagem significativa “aquilo
gue ja se sabe e como se sabe é importante para o que se vai aprender”. Por
outras palavras, os conhecimentos assimilados pelos aprendentes dependem
dos seus conhecimentos prévios, para além de fatores motivacionais
intrinsecos (Ibid., 2009, p. 29).

A oposicdo entre a teoria cognitiva da aprendizagem significativa e a
aprendizagem verbal por memorizagdo é evidenciada por Ausubel (2003), o
qual considera a aquisicdo e a retengdo de conhecimentos como ac¢des
essenciais. No entanto, reconhece que a transferéncia de conceitos é uma das
maiores evidéncias de que uma aprendizagem é significativa. Também
reprova o curriculo segmentado, visto que “os aprendentes de todas as
idades ficam mais envolvidos por conceitos introduzidos pelo professor e
construidos por eles do todo para a parte do que da parte para o todo”
(Brooks & Brooks, 1997, p. 61).

Por conseguinte, a teoria da aprendizagem significativa, propde,
primeiro, o uso de conceitos abrangentes em estreita ligacdo com situagdes
do quotidiano, mediante a diferenciacdo progressiva das estruturas
cognitivas do aluno, de modo a possibilitar-lhe a articulacdo entre conceitos
e o conhecimento das suas especificidades (Valadares & Moreira, 2009).
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Esta ideia assenta em pressupostos que se referem a fatores
motivacionais e psicoldgicos, no contexto de uma abordagem construtivista,
que entende o curriculo estruturado a partir de problemas e desafios, em
torno dos quais é possivel desenvolver ideias amplas, gerais e abrangentes,
mais interessantes e por conseguinte, suscetiveis de provocar aprendizagens
mais significativas.

No decorrer dos anos setenta, assistimos a uma progressiva imposi¢do
de uma especializagdo disciplinar, segundo a qual a escola organiza as
disciplinas de acordo com um sistema compartimentado

dando lugar a aprendizagens dessincretizadas e lineares: o saber
é, por vezes, destilado «gota a gota» segundo uma progressao
que vai do simples ao complexo. O professor é, entdo o Unico a
exercer uma visdao global sobre a matéria, enquanto os alunos
apenas tém uma apreensdo fragmentaria (Maingain & Dufour,
2002, p.24).

Contudo, ndo obstante esta realidade generalizada, a gestdo das
aprendizagens é da responsabilidade do préprio aluno, a quem deve ser
facultada liberdade “para interatuar com o ambiente e os materiais de
aprendizagem”, sendo primordial que desenvolva um trabalho responsavel
com empenho e inten¢do, mediante uma postura ativa e investigadora
(Valadares & Moreira, 2009, pp. 95- 96).

Com efeito, a aprendizagem constitui um processo pessoal, mas nao
deixa de ser influenciada por fatores sociais e como tal, questionamos, entao,
qual sera o papel desempenhado pelo professor neste processo imbricado
que consiste em fazer aprender?

Sera que os professores contribuem, de alguma forma, para ajudar os
alunos a aprender, ja que a finalidade Gltima do seu trabalho é proporcionar
essa aprendizagem?

N3o se trata de questionar se a tdnica do trabalho pedagdgico devera
incidir na aprendizagem ou no papel desempenhado pelo professor. O que
importa é saber em que medida o professor podera assegurar as condi¢des
que permitam as criangas realizar aprendizagens, sabendo de antem3do que o
ensino serda apenas uma possibilidade de acdo pedagdgica que podera
favorecer tal situagdo, a qual, € bom que tenhamos consciéncia, é falivel,
colocando os professores em situagdes de risco perante as contingéncias da
imprevisibilidade e, naturalmente, da complexidade inerente a este bindmio
ensino-aprendizagem.

Lopes e Silva (2010, p.xv) sublinham a ideia de que “o professor que nédo
conhece os principios que foram descobertos em relagao a aprendizagem e
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ao ensino é como o médico que ndo compreende os principios da bioquimica.
Ambos podem tomar decisdes que poderdo levar inevitavelmente ao
fracasso”, apesar de Shulman (1987) ter salientado o facto de que estes
profissionais (o médico e o professor) se afirmam muito mais pelo saber fazer
do que pelos saberes que devem dominar, evidenciando o papel dos
professores e a transformagdo dos conteudos em ensino, a que o autor
denomina de pedagogical content Knowledge (Conhecimento pedagdgico do
conteudo).

No parecer de Rolddo (2009, p.15), a aprendizagem curricular que
advém do contexto escolar é consequéncia do ensino e, nesse sentido,
decorre de uma agdo intencional, pois “é no modo como se ensina que hao-
de encontrar-se as potencialidades que viabilizam, induzem e facilitam a
aprendizagem do outro”, ndo obstante a aprendizagem seja objeto de uma
construcdo pessoal pelo aluno. Nesta ordem de ideias, “o professor ndo é um
substituto do aluno, nem um assistente passivo de uma suposta
aprendizagem espontanea”, mas tem um papel preponderante na mediagdo
entre o aluno e o saber, na medida em que desenvolve uma agdo pedagogica

intencional e tutorial que visa possibilitar a apropriacdo do saber (lbid., p. 23).

Ensinar, segundo Rolddo (2009, p.14), consiste numa “agdo
especializada, fundada em conhecimento préprio, de fazer com que alguém
aprenda alguma coisa que se pretende e se considera necessaria”, mais do
gue concretizar uma série de tarefas baseadas numa mera “dimensdo
operativa da a¢do de ensinar”. Prevé-se a necessidade de acionar um
conjunto de dispositivos impulsionadores de aprendizagens, sem, no entanto,
ser possivel assegurar essas aprendizagens (lbid., p.15).

Segundo um diciondrio de pedagogia, o ensino

Designa quer o acto, quer o contetdo do ensinar (...) é o objeto
da didéatica. O ensino qualifica de maneira especial o «kmomento
expressivo» da atividade magistral. O estudo do ensino
caraterizou a didatica, dominada, até certo ponto, pela figura
central do professor, na didactica contemporanea cedeu o lugar
a uma nova projecao do aspeto correlativo da aprendizagem
(Laeng, 1978, p. 149).

Ensinar é uma agdo que sempre esteve relacionada com a transmissdo
de saber, mas a medida que a relagdo entre o professor e o curriculo foi
sofrendo transformacdes, esta representacao alusiva ao ato de ensinar tem
vindo a alterar-se significativamente, em confronto com outro sentido que
consiste em conduzir alguém no sentido de realizar aprendizagens. Refere-se
a passagem de uma agdo transmissiva, ja ultrapassada, para uma agdo
transitiva (Rolddo, 2009).
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Mas, se as finalidades do ensino mudaram, Altet diz-nos que

o acto de ensinar continua a desenrolar-se entre um professor e
os alunos no microssistema de uma sala de aula e pelo discurso
pedagdgico. Assim, qualquer que seja a sua finalidade, podemos
definir o ensino como um processo interpessoal, intencional, que
utiliza essencialmente a comunicagdo verbal, o discurso dialégico
finalizado como meios para provocar, favorecer e garantir o
sucesso da aprendizagem (2000, p. 13).

Fazer aprender, por seu turno, ndo corresponde a um processo
automatico nem passivo, razdao pela qual requer a intervengdo de um
docente, ndo obstante subentenda uma apropriagdo ativa e significativa da
parte de quem aprende.

Os seus saberes prévios e saberes experienciais, assim como as suas
representacdes concetuais sdo elementos fundamentais que o docente nédo
deve descurar, o que ndo significa que a sua agao se restrinja a esses saberes,
pois o0 ensino assume especial preponderancia na investigacdo de objetos
culturais. Com efeito, segundo Meirieu (1993, p. 92)

Sem um ensino sistematico, a liberdade do sujeito é uma
liberdade do nada. Ndo pode escolher, na ocupagdo dos seus
tempos livres, escutar Mozart ou ler Giraudoux, ndo se pode
apaixonar pela Fisica ou interessar-se pela Histéria, se nunca teve
a oportunidade de conhecer tudo isso um dia, e se nao
experimentou o prazer desse contacto.

Nem os saberes escolares podem prescindir dos saberes experienciais,
assim como estes ndao deverdo ser convocados para justificar qualquer
distanciamento daqueles, ja que a sua articulagdo nao devera ser conflitual.

Perrenoud (2001a, p.22) afirma que a tarefa de ensinar é complexa, pois
obriga a enfrentar contradi¢des inflexiveis. “Se a tarefa de ensinar fosse
apenas complicada, seria suficiente, como frisa Edgar Morin, decompé6-la em
tarefas mais elementares” para depois reunir o todo.

Por conseguinte, segundo o autor, ha uma tensdo inexcedivel que se
constata no quotidiano de cada professor, razdo pela qual “o professor
navega a deriva ou se, preferimos, avanga como um equilibrista, sem jamais
estar certo de ter encontrado um equilibrio estavel, tentando conciliar o
inconciliavel, como misturar 4gua e fogo (...)” Por isso €, “no final de contas,
um jogo entre a razado e a paixao, entre julgamento e desejo, entre interesse
e desinteresse” (Perrenoud, 20013, p.22).

Mas, é importante reconhecer a complexidade como uma evidéncia e
aceitar novas formas de pensar e de agir, integrando novas perspetivas
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assentes numa mudanga de paradigma. Sdao muitas as contradi¢Ges que
podemos encontrar na educagdo. Algumas sdo facilmente reconhecidas, pelo
menos, algumas delas.

Perrenoud (2001a, p. 64) apresenta essas contradi¢cdes sob a forma de
onze dilemas, dos quais apresentamos alguns pela pertinéncia no contexto
desta reflexdo. Constituem o resultado da tensdo entre o protagonismo dos
professores e o protagonismo dos alunos e a sua superagdo ndo passa apenas
pela experiéncia, ou pela formagdo. Contudo, a consciéncia da sua existéncia
ajuda a conviver com a complexidade. Vejamos alguns destes dilemas:
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Em torno da tomada da palavra e do siléncio: como controlar a
tomada de palavra sem esterilizar as trocas e sem acabar com a
espontaneidade e o prazer?

Em torno da justica: como conseguir uma certa equidade sem
magoar alguns e violentar outros e sem interferir nas regras do
jogo social?

Em torno da norma de linguagem: como respeitar as normas da
comunicagdo e da lingua sem reduzir os alunos ao siléncio ou as
banalidades prudentes?

Em torno da esfera privada: como é que a vida pode entrar na
escola sem violentar a esfera intima dos alunos e das suas familias?
Como tratar o aluno como pessoa e envolvé-lo?

Em torno do conflito: como ndo tornar a comunicagdo assética,
esvazia-la de qualquer referéncia a vida e as suas contradi¢des, aos
conflitos sociais, sem colocar em risco os alunos e os professores?

Em torno do poder pedagdgico: sera possivel alterar a dimensdo
dissimétrica da comunicacdo na sala de aula, onde alunos e
professores possuem estatutos desiguais, possibilitando aos
alunos o exercicio pleno da sua cidadania, mediante a assungdo de
protagonismo em todas as atividades dinamizadas na sala de aula?

Em torno da conversa: como envolver os alunos nos projetos
pedagogicos, ao mesmo tempo que lhes é permitido conversar?
Como encontrar um equilibrio entre as conversas particulares e os
objetivos pedagdgicos?

Em torno do erro, do rigor e da objetividade: como abordar o erro
sem justifica-lo?

Em torno da eficacia e do tempo didatico: como proporcionar
espacos de interagdo que ndo se resumam a conversas dispares?



Como manter o fio condutor das comunicagdes na sala de aula sem
as dominar?

Com efeito, ensinar exige do professor um elevado nivel de flexibilidade
e o dominio de saberes “pedagodgicos, didaticos, relacionais,
psicossocioldgicos, saberes profissionais, saberes da experiéncia, saberes
implicitos”, relativamente aos quais, permanecem algumas ambiguidades,
nao obstante haja consenso na ideia de que estes saberes sdo de natureza
plural e especifica (Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 2001, p. 213).

Didatica e pedagogia permitem a compreensao das praticas de ensino e
de aprendizagem e sdo dois conceitos solidarios, que se complementam.
Jonnaert e Borght (2002) consideram que a pedagogia diz respeito as agdes
do professor e analisam a didatica, partindo do pressuposto da existéncia de
uma relagdao com um saber especifico de uma disciplina, centrando-se mais
na vertente de construcdo do conhecimento e nas relagdes estabelecidas
entre o aprendiz e o saber.

Com a Didatica Magna, tratado universal de ensinar tudo a todos,
Comenius pretendia criar uma ciéncia da educagdo, com base num método.
“A didactica, a arte de ensinar torna-se uma ciéncia sistematica, consciente
do seu objetivo e baseada num método que Comenius pretendia Unico e
universal” (Cauly, 1999, p.189).

O diciondrio de Pedagogia de Laeng (1978, p.230) define pedagogia
como um “Estudo sistematico da educag¢do”, que pressupde uma arte. Numa
fase inicial, faz alusdo a pratica educativa, para, posteriormente,
circunscrever-se a sua teoria, embora ndo deixasse de ter sempre como ponto
de referéncia a pratica. E refere-se a didatica como a “Ciéncia e arte do
ensino”, constituindo uma sec¢do da pedagogia, sendo que alguns autores a
identificam com a metodologia (p.127).

Acerca das fronteiras entre didatica e pedagogia, das suas diferencas e
complementaridade, Jonnaert e Borght (2002, p. 66) concluem que algumas
carateristicas as distinguem, mas outras as unem. Enquanto as didaticas das
disciplinas se inserem num campo disciplinar e incidem nas conexdes
existentes entre os saberes prévios dos aprendizes e o saber codificado
proporcionado pela escola, a pedagogia focaliza-se menos nas relagdes
estabelecidas com saber e mais nos contextos engendrados pelo professor
para facilitar o processo de aprendizagem, assim como pelas interagdes
emergentes entre os diferentes intervenientes.

Segundo estes autores, a pedagogia e a didatica sdo disciplinas tedrico-
praticas complementares, na medida em que as suas reflexGes e teorias
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incidem nas praticas pedagdgicas decorrentes do processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo Altet (2000, p. 14) se “ensinar é comunicar, fazer passar a
mensagem é tdo importante como o proprio conteudo da mensagem e como
a informacgdo”, sendo que a pedagogia, situando-se ao nivel das praticas
educativas, permite transformar a informagdo em saber pela agdo
mediatizada do professor, designadamente no que se refere a interagdo, a
comunicacgado e as tomadas de decisdo. Se, por um lado, a informagdo sé passa
o saber pela agdo da pedagogia, por outro lado, o saber so se transforma em
conhecimento pelo esforgo do aprendente.

Mas, se a pedagogia incide na articulagdo do processo de ensino-
aprendizagem, designadamente na relagdo entre professor e alunos e na agdo
docente em contexto, a didatica aborda a articulagdo do processo ensino-
aprendizagem, relativamente a organizac¢do do saber e a sua apropriagdo pelo
aluno (Altet, 2000, p.14).

Meirieu (1995, p. 267) define a pedagogia como a “arte de fazer”
baseada na agdo e inserida no “momento pedagdgico”, qualificado pela
irreversibilidade e pela particularidade dos contextos educativos, sendo
fundamental que o pedagogo aceite o risco e a incerteza. No seu entender, a
relacdo pedagdgica consubstancia-se num contrato reciproco caraterizado
pela exigéncia e por clara recusa da indulgéncia.

Para Houssaye (1993, p. 13) “a pedagogia é um envolvimento reciproco
e dialético entre a teoria e a pratica educativa pela mesma pessoa e para a
mesma pessoa, pelo que o pedagogo é considerado um pratico-tedrico”. A
pedagogia é, entdo, reinventada nesta integracdo da teoria e da pratica (lbid.,
p. 2004) e é definida por um tridngulo composto por trés elementos, ou seja,
por trés vértices: saber, professor e alunos, um dos quais preenche o “lugar
do morto”, enquanto os restantes assumem uma posi¢do favorecida. 1.

Outros autores, como Giroux e Simon (2002), entendem a pedagogia
como um esforgo intencional para influenciar os tipos, os processos de
producdo de conhecimentos e as identidades. Assume uma dimens&o politica
e pratica que pretende influenciar as experiéncias e abrange a integragdo de
determinados conteudos, tipos de organizagdo curricular, estratégias,
didaticas, tempos, lugares, deliberagdes e métodos de avaliagdo.

Giroux (1998, p. 75) completa esta visdo, reclamando uma pedagogia
cultural que possibilite a utilizacdo de mais recursos e outros locais de

1 A relagdo privilegiada que o professor ocupa no paradigma da instrugdo, op&e-se a posigdo
ocupada no paradigma da comunicagdo, onde ocupa o “lugar do morto”, ja que nesta situagdo
é valorizada a relagdo entre o saber e os alunos.
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aprendizagem, para além de possibilitar aos estudantes “as condigdes para se
tornarem sujeitos e ndo simplesmente o objeto do trabalho pedagégico”.

Basil Bernstein (1996), ao evidenciar a analise do conhecimento por
codigos e a reproducdo cultural das diferentes pedagogias, atribuiu maior
atengdo na forma como esse conhecimento é transmitido e menos no que é
comunicado. Constata a existéncia de diferentes formas de transmissdo do
conhecimento, independentemente da forma como é organizado e diferencia
a pedagogia visivel da pedagogia invisivel.

A pedagogia visivel, também designada de explicita refere-se aquela
observada na relagdo pedagdgica, com particular atengdo para o
desempenho da crianga e para os resultados alcangados por ela. Por seu
turno, a pedagogia invisivel ou implicita ndo pretende criar diferencgas
estratificadoras explicitas para os adquirentes, ja que o seu objetivo ndo
consiste em comparar o texto destes com os padrdes externos comuns. Com
efeito, o “foco ndo estd num desempenho «avalidvel» do adquirente, mas em
procedimentos internos aos adquirentes (cognitivos, linguisticos, afetivos,
motivacionais) em consequéncia dos quais um texto é criado e vivido” (lbid.,
p. 105).

Segundo Bourdieu e Passeron (1977, p. 45) “toda a agdo pedagdgica é
objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder
arbitrario, de uma arbitrariedade cultural”, destacando a importancia do
capital genético dos individuos, garantia de sobrevivéncia de uma cultura.

E muitas outras definices poderiam ser aqui convocadas, mas o que
importa ressaltar é que, atualmente, ja sabemos muito acerca da
aprendizagem para nos mantermos alheios aos desafios que a
profissionalidade docente apresenta (Marzano, 2003, Tomlinson, 2008). Os
professores ndao sdo todos iguais, como, por vezes, alguns querem fazer
acreditar. A qualidade das escolas e dos professores exercem influéncia no
processo educativo, constituindo um dos principais fatores extrinsecos ao
aluno que determinam a sua aprendizagem, realidade incontestdvel

corroborada por multiplas investigacGes (Lopes & Silva, 2010, p. vii).

Por conseguinte, a agdo estratégica do professor pode ser decisiva, pois
n3do é a mera apresentacdo de conhecimento que provoca a aprendizagem.
Importa que o aluno desempenhe um papel ativo e que o professor seja
“ativo e proé-ativo, capaz de antecipar, conceber, reorientar no sentido da
aprendizagem visada” (Roldao, 2009, p. 122).

Wang, Haertel e Walberg (1993) admitem a importancia duma gestdo
eficaz da sala de aula e evidenciam algumas variaveis, tais como: o clima da
sala de aula, a qualidade do ensino, as interagdes, o tempo dedicado as
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aprendizagens, as expetativas, que se devem manter altas para todos os
alunos, a criagdo de momentos propicios a participacdo destes, a adequagao
do ensino as necessidades individuais dos alunos, a criagdo de condigdes que
Ihes permitam tomarem decisdes e estabelecerem objetivos, aulas bem
estruturadas com a defini¢do clara de objetivos.

Cornelius-White (2007) aponta algumas caracteristicas que os
professores podem desenvolver para contribuirem favoravelmente para
motivar os alunos para as aprendizagens, tais como: a ndo diretividade, o
entusiasmo, a empatia, o estimulo ao pensamento critico e de nivel superior,
o estimulo a aprendizagem e a adaptacédo as diferencas.

As caracteristicas dos professores assumem particular relevancia
comparativamente a outros fatores, tais como os métodos ativos e os
processos de aprendizagem orientados para a autorregulagdo e autonomia
dos alunos (Hattie, 2009). Sera por esta razdo que a afirmacdo de Lopes e Silva
(2010, p. ix) faz sentido quando referem que “mais do que métodos eficazes,
ha principios que asseguram um bom ensino e determinadas caracteristicas
dos professores que podem fazer a diferenca, no que respeita ao sucesso dos
alunos”, jd que o ensino ndo se resume a uma mera pratica cognitiva e
intelectual, na medida que as dimensdes sociais e emocionais se revelam
determinantes (Hargreaves, 2004).

Hattie (2009) destaca ainda um outro fator com poderoso efeito sobre
os alunos, o feedback, sobretudo do aluno para o professor, ja que permite a
este compreender as dificuldades manifestadas por aquele, sendo mais facil
conduzi-lo no caminho certo para ultrapassar as suas dificuldades. Se o
feedback que os alunos fornecem ao professor constituem evidéncias sobre
a eficacia do ensino, o feedback do professor para os alunos pretende ajuda-
los a desenvolver a sua autonomia na aprendizagem, o que requer da parte
do professor o dispéndio de mais tempo para perceber as perspetivas dos
alunos e compreender o seu desempenho.

Este tende a confiar em indicios que sugerem interesse da parte dos
alunos, deduzindo que estes estdo a aprender e (...) desconhecem o que a
maioria da turma sabe e compreende, pois “ensinar ndo depende unicamente
do conhecimento do que se ensina, mas também do conhecimento daqueles
a quem se ensina” (Nuthal, 2005, pp. 919-920).

Tishman, Perkins e Jay (1999) afirmam que o professor tem um papel
fundamental na criacdo de oportunidades para o aluno desenvolver o
pensamento, de modo a prepara-lo para a resolugédo de problemas e sugerem
a instituicdo de uma cultura de pensamento na sala de aula. Dar tempo para
pensar é igualmente importante, sendo que nem todas as interagdes na aula
sdo orais. O tempo que o professor atribui ao aluno para elaborar as suas
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respostas é também uma forma de interagdo social, que n3do deve ser
menosprezada. Estudos recentes comprovam que as respostas dos alunos sdo
melhores e mais profundas quando dispdem de mais tempo para pensar, ja
que a reflexdo e a mobilizagdo de competéncias metacognitivas exige tempo
e ndo se compadece de meras respostas mecanicas ou aprendidas
previamente.

E de extrema importancia que os professores deem oportunidades aos
seus alunos para refletir sobre as formas que utilizam para aprender,
permitindo que estes desenvolvam competéncias de autorregulagdo das
aprendizagens e de metacognicdo (Woolfolk, 2006).

Vieira e Vieira (2005) concluem que os professores tendem a usar com
frequéncia perguntas do tipo convergente, que requerem baixos niveis
cognitivos, conforme alguns estudos que comprovam que 60% das perguntas
feitas nas aulas, pelos professores, referem-se a recorda¢do de factos e
incidem, raras vezes em processos de pensamento, recaindo, numa grande
maioria dos casos, a contetidos da aula. E fundamental perceber como é que
os alunos pensam, assim como o raciocinio que desenvolvem para produzir
ideias e para resolver problemas, pois mais do que respostas imediatas,
importa que eles desenvolvam o pensamento estratégico e saibam
desenvolver estratégias, em vez de se resumirem a produgdo de respostas
imediatas.

Este pensamento estratégico é tdo importante, na medida em que
promove a autonomia dos aprendentes e organiza a sua aprendizagem, para
além de possibilitar a adequagdo de vocabulario que lhes facilita a
organizagdo de ideias e a planificagdo na resolugdo de situagGes
problematicas. Por estes motivos, o questionamento competente revela-se
uma excelente pratica de aprendizagem guiada (Dillon, 1988, Pedrosa de
Jesus, 1997), sendo possivel e desejavel realizar diferentes tipos de
perguntas: de conhecimento, de compreensdo, de aplicagdo, de sintese, de
avaliagdo, de encorajamento, de resposta, de analise, de apreciagdo e de
planeamento (Lopes & Silva, 2010).

As questbes construidas pelos educandos ndo podem ser, igualmente,
desmerecidas por revelarem os processos de pensamento, sendo indicadores
importantes das suas concegdes, organizacao de ideias e esquemas mentais
ou conflitos cognitivos resultantes da convergéncia entre os conhecimentos
prévios e as novas aprendizagens (Dillon, 1986, Schein & Coelho, 2006).

N3do podemos esquecer que “os pontos de vista dos alunos sdo janelas
para dentro do seu raciocinio”, e poderao fornecer informacgdo preciosa aos
professores para colocarem desafios mais adequados, “tornando as
experiéncias na escola contextuais e significativas” (Brooks & Brooks, 1997,
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p. 73). “Ler os seus alunos” e proporcionar contextos educativos que
despertem a sua curiosidade e interesse é tdo importante como auxilia-los na
compreensdao de conteldos e organizar a sala de aula para possibilitar o
desenvolvimento de atividades e descobertas (Tomlinson, 2008, p. 35).

O ensino sera tanto mais eficaz, quanto mais articuladas forem as
estratégias de acdo docente com os perfis de aprendizagem dos alunos,
originando niveis de conforto elevados (Silver, Strong & Perini, 2010, p. 44),
ideia que nos transporta para as diferentes formas de aprender, e para a
guestdo das inteligéncias multiplas e dos estilos de aprendizagem, aos quais
nao é possivel o professor se manter alheio.

Analisar os tipos de inteligéncia que sao trabalhados na sala de aula é
uma recomendagado explicita destes autores. E porqué? Adiantam que “cada
inteligéncia representa uma porta para a compreensdo da diversidade” (Ibid.,
p. 21), ideia corroborada por Grave-Resendes e Soares (2002, p. 17),
porquanto “veio chamar a atengdo para o facto de que um ensino uniforme,
isto é, igual para todos, ndo vai ao encontro das especificidades cognitivas de
cada aluno”.

As inteligéncias multiplas definidas por Gardner (1999) e os estilos de
aprendizagem defendidos por Carl Jung (1991) consubstanciam teorias que
fundamentam a implementacdo de uma pedagogia diferenciada e de
estratégias de intervencdo diversificadas.

Gardner (2008) assevera que, “embora uma disciplina especifica possa
dar prioridade a um tipo de inteligéncia em detrimento de outras, um bom
pedagogo recorrerad invariavelmente a varias inteligéncias ao transmitir
conceitos ou processos-chave” (p. 44). Por outro lado, quando é possibilitado
aos alunos o processamento da informacdo de acordo com a inteligéncia que
dominam melhor, sentem maior facilidade na compreensdo de conteudos
essenciais, em fung¢do desta estrutura de apoio (Silver, Strong & Perini, 2010,
p. 19).

E fundamental que os alunos aprendam a conhecer os seus processos
de aprendizagem e a escolher os métodos mais apropriados, de acordo com
a natureza da tarefa a ser realizada, refletindo sobre a forma como aprendem
melhor. Por conseguinte, apesar das preferéncias demonstradas por um ou
mais dos estilos sensoriais: visual, auditivo, cinestésico ou tactil, é benéfico
apresentar a informagdo em varios formatos, tendo em conta que, enquanto
alguns aprendem melhor com base em imagens ou textos escritos (estilo
visual), outros poderdo preferir utilizar a fala ou a musica (estilo auditivo) e
outros ainda funcionardao melhor quando lhes é dada a possibilidade para
realizar movimentos, agdes ou manipulagOes (estilo cinestésico tactil). Este
argumento justifica a ado¢cdo de métodos diversificados e permite aos
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educandos fazer as opgGes mais ajustadas aos seus perfis de aprendizagem,
num ambiente de autonomia.

Amstrong (2001) propGe a organizacdo de estagOes ou centros de
aprendizagem, nos quais sejam enfatizadas determinados estilos de
aprendizagem, dando a possibilidade, por exemplo, de construir piramides no
centro corporal/cinestésico e utilizar os materiais desta construcdo na
apropriacdo de conceitos matematicos.

O conhecimento acerca das teorias e estilos de aprendizagem é uma
mais-valia na adequacdo das estratégias de aprendizagem, ja que, ndo
obstante as propensdes naturais para determinados estilos de aprendizagem,
os alunos podem ser incentivados a usar formas de aprender diversificadas,
ajudando-os “a desenvolver a metacognicdo e a capacidade de aprender a
aprender” (Lopes & Silva, 2010, p. 304).

A motivacdo, a predisposicdo psicoldgica e a funcionalidade do
conhecimento sdo aspetos fundamentais. “A nogao de relevancia emergente
é importante”, sendo que a intervengdo do professor faz a diferenga na
motivacgdo e empenho dos alunos quando os desafios propostos sdo
significativos e se relacionam com o mundo exterior a escola (Moreira &
Valadares, 2009, p. 92).

Jensen (2002, p. 55) diz que “um ingrediente essencial a qualquer
programa intencional que pretende enriquecer o cérebro do aluno é, em
primeiro lugar, a promogdo de uma aprendizagem desafiante, com novas
informagdes ou experiéncias”. Valoriza ainda o feedback ao aluno “uma vez
que ele reduz a incerteza, aumenta as capacidades de coopera¢dao enquanto
diminui as respostas da pituitdria-supra-renal ao stress” (lbid., p. 57).
Segundo Haittie (2009, p. 22) “os maiores efeitos sobre a aprendizagem dos
alunos ocorrem quando os professores se tornam aprendizes do seu préprio
ensino e quando os alunos se tornam professores de si préprios.”

Este objetivo é mais facilmente alcancado com a implementac¢do da
aprendizagem cooperativa, a par do aperfeicoamento de competéncias
sociais e da consecugdo de objetivos individuais num contexto interativo
marcado pela interdependéncia e pela reciprocidade, cujo processo “ndo se
obtém de uma maneira Unica, pelo que ¢é legitimo falar-se duma
equifinalidade metodoldgica” (Bessa & Fontaine, 2002, p. 37).

Mas, porque é tdo importante promover a aprendizagem cooperativa?

Em oposicdo ao estilo competitivo largamente incrementado pelo
modelo transmissivo, Dewey (2002, p. 25) considera que a vida da escola deve
estimular “o desenvolvimento de um espirito de cooperagdo social e de vida
comunitdria”, ideia reforcada por Bruner (2000, p.115) que também salienta
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a relevancia da socializagdo e da colaboragdo entre pares, defendendo “a
construgdo de culturas escolares que operem como comunidades mutuas de
alunos, envolvidos conjuntamente na resolugdo de problemas”.

Cousinet (1950) também sugere o “trabalho livre por grupos”, pois
acredita que o trabalho pedagdgico é sustentado pelas relagdes pedagdgicas
e atividades sociais. Na sua opinido, (p.78) “se o mestre quer que o aluno
aprenda, ele que se abstenha de ensinar”, numa clara defesa pela pedagogia
da aprendizagem em oposi¢do a pedagogia de ensino (1959).

Em suma, a aprendizagem cooperativa promove,
independentemente das caracteristicas dos alunos, maior
realizagcdo de aprendizagem, maior nimero de relacionamentos
interpessoais positivos e maior autoestima, relativamente a
aprendizagem competitiva e individualista (Lopes & Silva, 2010,
p. 148).

Com efeito, a aprendizagem cooperativa tem sido, cada vez mais
apontada como uma “estratégia alternativa de aprendizagem” (Bessa &
Fontaine, 2002, p. 43), tendo em conta todos os beneficios decorrentes da
sua implementagdo.

Considerando que os alunos aprendem com diferentes estilos de
aprendizagem, entdo é importante ndo descurar o facto de que, embora
alguns possam aprender melhor mediante um trabalho individual, outros
manifestam preferéncia por trabalho em grupo, sendo inquestionavel a
possibilidade de alteragdes ao longo do processo de crescimento e
desenvolvimento (Johnson & Johnson, 1999).

Apesar de a aprendizagem constituir um processo individual, cuja
histdria de formagdo € singular (Perrenoud, 2000, p. 88), ndo deixa de sofrer
a influéncia de fatores externos, designadamente as interagdes e os didlogos
interpessoais, na medida em que poderdo facilitar a interiorizacdo e
consolidacdo de conhecimentos. Também ndo serd menos verdade que a
aprendizagem n3o corresponde a um processo solitario, ja que cada um pode
tragar o seu caminho no grupo. “O que caracteriza a individualizagdo dos
percursos ndo é a soliddo no trabalho, mas o carater Unico da trajetdria de
cada aluno” ao longo da sua escolaridade (lbid., p. 151).

No parecer de Fino (2004) a cooperacdo abrange uma situacdo
impulsionadora de formas peculiares de interacdo entre individuos, propicias
a realizacdo de aprendizagens, ndo obstante a impossibilidade de garantir a
sua ocorréncia. A verdadeira interacdo, no entender de Meirieu (2000),
depende de uma série de condigdes que seja possivel reunir para suscitar o
conflito sociocognitivo, permitindo uma representa¢do mais aprofundada do
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conhecimento através do confronto de ideias com os pares. O professor
assume um papel de mediador, entendido como par de interagao,
acompanhando o aluno e disponibilizando recursos que lhes permitam
alcancgar niveis de aprendizagem e de conhecimento superiores ao que seria
possivel sem ajuda, com implicagdes diretas na ZDP (zona de
desenvolvimento proximal), sendo fundamental a organizagdo do contexto
pedagogico (Bruner, 1985). “O processo de interagdo construtiva adulto-
crianga é em grande parte um processo permanente de negociagao em que o
adulto explora os limtes da ZDP e procura alarga-los o mais possivel”
(Gonzalez & Palacios, 1990, pp. 101-102).

Papert (1980) atribui ao professor um papel fundamental na
organizacdo do ambiente educativo para enriquecé-lo com os nutrientes
cognitivos e as ferramentas imprescindiveis a sua exploragdo num contexto
de negociagdo social do conhecimento, no decurso do qual, os aprendizes
compdem e verificam as suas a¢gdes em didlogo com os outros mediante um
processo de colaboragdo, numa perspetiva construcionista,

Assim se justifica a sua reivindicagdo de contextos construcionistas, nos
quais o ensino seja reduzido ao maximo, ao mesmo tempo que se pretende
maximizar as possibilidades de aprendizagem, mediante a criagao dos tais
“nutrientes cognitivos”. Pretende-se que os alunos desenvolvam a autonomia
e que os professores assumam, cada vez mais, um papel periférico, que ndo
se resuma a mera transmissao.

Dizendo de outra maneira, este professor inovador, se estivesse
a correr para os Oscares, ndo de Hollywood, mas da educagdo,
seria candidato ao prémio de melhor ator secunddrio, enquanto
o aprendiz seria o candidato natural a melhor ator principal (Fino,
2008, p. 278).

“

Bessa e Fontaine (2002, p. 151) perfilham a ideia de que “a
aprendizagem cooperativa surge como uma variavel importante na
promogao de contextos e estilos motivacionais mais adequados”, mas lembra
que “os grupos ndo devem estabelecer um sistema de castas, segundo o qual
alguns alunos da turma sdo sempre aqueles que ensinam enquanto outros
sdo sempre aqueles que aprendem” (lbid., p. 47).

Eric Jensen (2002, p. 57) valoriza os grupos cooperativos, nos quais é
comum a emergéncia de situagOes afetivas positivas propicias a criagao de
situagGes interativas, conducentes a libertacdo de neurotransmissores do
prazer pelo cérebro: endorfinas e dopaminas, considerando que “os melhores
tipos de grupos podem ser aqueles com alunos de idades multiplas e de

estratos variados”.
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Weiss (1986, p. 274) é outro autor que considera os grupos
heterogéneos mais favordveis a criagdo de situagdes conflituais e
naturalmente, de trocas produtivas, negando “a concegdo segregadora e
terapéutica, segundo a qual os alunos devem ser reunidos em grupos
homogéneos, apresentando os mesmos sintomas, a fim de se poder aplicar-
Ihes o remédio apropriado”.

Embora a questdo inerente a constituigdo homogénea ou heterogénea
dos grupos nem sempre seja consensual, ressaltamos uma ideia
comummente aceite, segundo a qual o fator que determina a eficiéncia de
um grupo é a forma como os membros trabalham, sendo vantajoso a
formacgdo dos dois tipos de grupos, de acordo com os objetivos pretendidos
(Johnson & Johnson, 1999).

Outra “estratégia de ensino sistematica mediada pelos colegas” assente
no trabalho auténomo (Lopes & Silva, 2010, p. 233) com efeitos muito mais
positivos nas aprendizagens dos alunos, comparativamente as situagdes em
gue o professor assume o controlo do contexto de aprendizagem (Rohrbeck,
Ginsburg-Block, Fantuzzo, & Miller, (2003, p. 204), diz respeito a tutoria entre
pares também designada por ensino através dos pares ou aprendizagem de
pares. Constitui-se como um método em que alguns alunos assumem a
fungdo de tutoria para ajudar colegas que apresentam algumas dificuldades
na aprendizagem.

Como referem Lopes & Silva (2010, p. 235)

a necessidade de organizar as prdprias ideias para as transmitir
de maneira inteligivel aos outros, de ter consciéncia do valor do
tempo e de aprender estratégias de organizagdo e competéncias
sociais, sdo provavelmente as razdes fundamentais para que haja
beneficios para o tutor.

Os tutelados tém a oportunidade de receber ajuda individual e
personalizada de um colega e sdo maiores as probabilidades para concretizar
aprendizagens significativas (Lopes & Silva, 2010, Bessa & Fontaine, 2002),
possibilitando um atendimento diferenciado e em simultaneo, que beneficie
ambas as partes.

A colaboracgdo entre pares é outra estratégia que consiste num trabalho
conjunto de dois alunos que se situam no mesmo nivel de preparagdo e
procuram resolver desafios, cuja complexidade requer um trabalho de
parceria, no qual se desenvolvem interacdes que desencadeiam “os
processos de reestruturagdo cognitiva e os fendmenos de conflito cognitivo
ou sociocognitivo que estdo na origem da realizagdo das aprendizagens”

(Bessa & Fontaine, 2002, p. 45).
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Concordamos com Morgado (2003), quando afirma que o trabalho
cooperativo permite ao professor diferenciar a sua acdo pedagdgica, visto
que os alunos, quando procuram ajuda dos seus pares, libertam o professor
que, desta forma, aumenta a sua disponibilidade para apoiar os alunos que
mais necessitam da sua ajuda.

Colocar em pratica metodologias conducentes a aprendizagem
cooperativa pressupde que o professor desenvolva qualidades humanas,
assim como competéncias de natureza cientifica, pedagogica e didatica mais
exigentes. “Ensinar tudo a todos, com as mesmas regras e no mesmo espago
e com a mesma voz e o peso académico do magister dixit, ¢ uma ambicdo que
configura um pensamento educacional que jamais pode ser partilhado nos
dias de hoje” tendo em conta a complexidade intrinseca ao ato pedagdgico
(Morgado & Pacheco, 2011, p. 43).

“Como explicar, entdo, a persisténcia de uma pedagogia que permanece
indiferente as diferencas ou que, na melhor das hipdteses, ndo as leva em
conta sendo de modo marginal em proporgdes irrisérias em relagdo a
amplitude das variagdes”? Questiona Perrenoud (2000, p. 10).

A diferenciacdo pedagogica ndo se resume a mais uma estratégia para
implementar quando o tempo o permite (Tomlinson, 2008, p. 20), mas trata-
se, antes, de uma outra forma de compreender o processo de ensino-
aprendizagem (Grave-Resendes & Soares, 2002). Pressup&e “agitar um pouco
as aguas” e disponibilizar aos alunos opgGes diferenciadas no acesso a
informagdo, na reflexdo, mas sobretudo, nas suas aprendizagens,
proporcionando diferentes formas de apreender conteldos, processar ou
entender diferentes ideias e desenvolver solu¢Ges de modo a que cada aluno
possa realizar uma aprendizagem eficaz (Tomlinson, 2008, p.13), significando
muito mais do que atribuir tarefas “normais” a maioria dos alunos e tarefas
diferentes, tanto aos que revelam dificuldades, quanto aos que sdo altamente
capacitados.

Perrenoud (2000, p. 9) expressa a convic¢do de que “diferenciar o ensino
é fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel,
situagGes fecundas de aprendizagem”. O ensino diferenciado é qualitativo e
ndo infalivelmente quantitativo, pois ndo basta fazer mais do mesmo.
“Apenas ajustar a quantidade de trabalho é, geralmente, menos eficaz do que
ajustar a natureza do trabalho para corresponder as necessidades do aluno”
(Tomlinson, 2008, p. 17).

O sistema de trabalho com papel e lapis e uso fichas individualizadas ndo
é suficiente para impedir o fracasso escolar, pois segundo Perrenoud (2000,
p. 45), “o problema do sentido dos saberes e do trabalho em aula continua o
mesmo em pedagogias que se limitam a ajustar as tarefas ao nivel dos alunos,
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sem modificar nem o seu conteudo, nem a relagdo pedagégica. Moreira
(2005, p. 38) apela a participagdo ativa do aluno e a implementagdo de um
pluralismo metodoldégico intimamente ligado a um principio da “ndo
utilizagdo do quadro e do giz”, numa clara rejeicdo do ensino livresco do

passado.

Ignorar as diferengas entre os alunos acentua as dificuldades daqueles,
cujos pontos de partida estdo muito distantes dos que sdo favorecidos por
condigGes facilitadoras do sucesso, facto que podera leva-los a pensar que as
suas dificuldades devem-se mais as suas fragilidades pessoais do que a
inadequacdo do sistema escolar (Bourdieu, 1966).

O sistema didatico, segundo Sousa (2010, p. 9) “tem de estar em
permanente didlogo com o sistema psicolégico do aluno, em termos de
adequacdo ao seu nivel de desenvolvimento, aos processos de aprendizagem,
tipos de motivacdo, de armazenamento de memoria, etc”, considerados
subsistemas, que determinardo a realizacdo de aprendizagens.

Podemos, entdo, asseverar que a diferenciagdo assenta na convergéncia
das estratégias de ensino com as estratégias de aprendizagem de cada aluno
(Meirieu, 2009, Visser, 1993, Perrenoud, 1996), exigindo uma nova
redefinicdo do trabalho escolar (Perrenoud, 1995).

Perrenoud (2000, p. 49) refere ainda que o professor ndo podera
direcionar a sua atengdo somente para a didatica, “a maneira de um médico
que dispusesse de todos os conhecimentos e de todas as tecnologias, mas
ndo tivesse conseguido ganhar a confiangca de seus pacientes”, pois
diferenciar o ensino coloca em questado diferencas “infimas e invisiveis”, com
desafios que ndo passam por adicionar apenas “ um andar a mais no edificio,
nem uma simples modulagdo das praticas, é uma reconstrucdo da arquitetura
de conjunto que se impde”, que estdao muito além das “engenharias
didaticas” que podem ser desencadeadas (Perrenoud, 2000, p. 53).

A complexidade do processo educativo é inquestionavel, mas isso ndo
significa que os professores ndo possam assumir a responsabilidade de tornar
as suas praticas mais qualificadas, tendo em conta o papel preponderante
enquanto mediadores qualificados e competentes, com implicagdes diretas
na (re)construgdo de contextos curriculares, pedagdgicos e didaticos, porque
“ensinar é levar a aprender e, sem a sua finalidade de aprendizagem, o ensino
nao existe” (Altet, 2000, p. 13).
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4

A partir do tema geral do XI Coléquio “A Diddtica e a Matética”
proponho-vos um olhar para os espagos da Matética na Formagdo de
Professores na Universidade da Madeira, em concreto na Unidade Curricular
de Pratica Pedagodgica |. Esta andlise deriva do meu interesse pelos ambientes
emergentes na Prdatica Pedagdgica dos futuros professores, enquanto
docente desta unidade curricular e orientadora cientifica da UMa. Com o
olhar para os cendrios de acdo pedagdgica dos professores em formacgao
(aprendizes) procuramos trazer a discussdo e destacar os processos de
aprendizagem nos contextos onde decorrem as suas Praticas Pedagdgicas,
bem como sistematizar algumas evidéncias e desconstruir crengas demasiado
imbricadas acerca do modo como se aprende e o qué?

INTRODUGAO

Ao longo da histdria surgiram varias concecGes sobre o ato de ensinar e
de aprender, que foram determinando a evolugcdo das varias perspetivas
sobre as praticas pedagdgicas e metodoldgicas, o papel do professor, o papel
dos alunos e a tipologia das relagdes entre estes, nos contextos formais de
aprendizagem.

Historicamente o papel da escola era o de ensinar, no sentido de
transmitir conhecimentos, sendo o professor a pessoa responsavel por essa
transferéncia. E, era por isso, necessario desenvolver a Didatica, perspetivada
como a arte de ensinar. A este modelo de ensino Freire (2014) denominou de
“educacdo bancdria”, em que ensinar significava depositar, transferir,
transmitir valores e conhecimentos. E este o0 modelo vigente no paradigma
fabril. Todas estas representagdes permitiram no passado e ainda permitem
no presente a enfatizacdo, a presuncdo da primazia da Didatica e a
consequente subvalorizacdo da aprendizagem e dos seus processos.
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Indubitavelmente a permanéncia do velho paradigma fabril na escola
atual ndo serve as necessidades atuais da sociedade, constituindo um sério
entrave a uma mudanga de pensamento, a mudanga da escola e das praticas
pedagdgicas. Concomitantemente ganha cada vez mais consisténcia a
convicgdo de que este cendrio de negagdo acentua a rutura e clivagem entre
as legitimas expetativas dos alunos, a instituicdo escolar, a sociedade e o
futuro do mundo globalizado e pés-moderno.

Por tudo isto é indesejavel a naturalizagdo perigosa do afastamento da
escola a realidade social, perante o dominio de uma cultura escolar e a
persisténcia de uma configuragdo organizacional, que propGe e impde ndo
apenas formas de pensar, mas também comportamentos dentro das escolas
e das salas de aula, em conformidade com certas normas éticas e de
intercambio social que regulam a interagdo entre os sujeitos e até os
movimentos fisicos das pessoas (Gimeno Sacristan, 1998). Esses
procedimentos sdo o 4mago da cultura escolar. “E aquilo em que as pessoas
acreditam, os pressupostos da base de funcionamento da escola e o que se
considera ser verdadeiro e real” (p. 23). A cultura escolar “(...) é condicionante
da maneira como desempenhamos o nosso papel de atores no mundo
peculiar da educag¢do” (Fino, 2008b, p. 44).

Sdo ambientes de aprendizagem em que prevalece a instrugdo, a
repeticdo, em que se impde a memoriza¢do, destacam-se os resultados, e
ignoram-se os processos. Constatamos uma excessiva centralizagdo no
professor e na transmissdo de conhecimentos, o professor que ensina e o
aluno que devera aprender, mesmo que ndo queira, mesmo que ndo perceba.
Estas sdo propostas de um modelo magistral, de instru¢do e transmissdo de
conhecimentos, assente numa perspetiva cumulativa do conhecimento e em
gue o aluno ndo é estimulado a pensar, nem tdo pouco a agir.

Todavia, em consequéncia das novas perspetivas e visdo da realidade,
sustentadas no paradigma da complexidade, preconizamos um novo olhar
para a educacgdo da atualidade. Mas o que significa a expressdao “Um novo
olhar para a educacgdo da atualidade?” O que serd necessario mudar? Porque
é preciso mudar?

Antes de mais é urgente uma mudanca de perspetivas, de
enquadramento, pois ndo é possivel reconstruir a escola do futuro a partir
dos pressupostos e fundamentos da escola do passado, Uteis e essenciais a
época, mas profundamente descontextualizados na atualidade.

Principios como a incerteza, a multiplicidade, a diversidade, a
transdisciplinaridade, carateristicos do paradigma da complexidade poderao
agregar-se como verdadeiras premissas ao enquadramento de um novo olhar
para a educagao e para a escola, para a relagdo professor-aluno, dando a este,
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um papel mais ativo no que respeita a sua aprendizagem, uma vez que o
aluno aprende quando constréi, ou seja, quando participa na construgdo do
seu conhecimento.

S6 a alteragdo de perspetivas sobre o papel da escola, sobre o papel do
professor, sobre a aprendizagem, e acerca do modo como o conhecimento é
construido podera revolucionar toda a conjetura atual de escola.

E urgente por isso, a transformagdo do sistema escolar excessivamente
hierarquico, autoritario e dogmatico, que procura essencialmente garantir a
proficiéncia, e manifesta por isso, uma grande preocupagdo com o ensino,
secundarizando a aprendizagem, que obviamente deveria constituir-se o seu
foco. O ato de ensinar e o ato de aprender tal como sdo concebidos pela
escola sdo processos indissociaveis.

Docente ha varios anos, o conhecimento e a supervalorizagdo da
Didatica marcaram naturalmente a minha formacdo. Nos ultimos tempos, a
supervisdo das praticas pedagogicas dos estudantes de mestrado nas escolas
cooperantes tem-me permitido inferir, in loco e a partir da perspetiva dos
atores, a importancia atribuida a esta ciéncia, arte ou técnica de ensino,
consoante a perspetiva acerca dos processos de aprendizagem.
Simultaneamente, a incursdo tedrica realizada permitiu a clarificacdo do seu
significado.

A Didatica
Etimologicamente a palavra Didatica deriva do grego didaktiké,
considerada desde sempre uma disciplina fundamental e entendida como “a

arte de ensinar”. Ainda hoje se acredita que para ser um bom professor é
necessario conhecer profundamente a Didatica e fazer bom uso dela.

A Didatica é segundo Castello (1974) “ciéncia, arte e técnica de ensino”
(p.14). E uma parte da Pedagogia que a ela se subordina. Envolve
conhecimentos tedricos e experiéncia pratica (pesquisas etc.), e aplica-se a
transmissdo sistematica de nocgbes, e ndo a toda e qualquer atividade
educativa. Para a autora “sé ensinamos alguma coisa a alguém quando esse
alguém a aprende. Ensinar e aprender sdo dois pontos de vista diferentes da
mesma atividade e condicionam-se reciprocamente” (p.15). E por isso, no
ensino, tém de ser considerados vdrios elementos: o aluno, os objetivos, a
matéria, o método e o professor. Permanece a prevaléncia da Didatica na
escola, perspetivada como uma técnica, ou seja, como um “conjunto de
procedimentos adquiridos mediante aprendizagem sistematica e planejada.
Esta sempre ao servico de um método e de uma teoria da educacdo e, por
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isso, ndo pode ser improvisada” (p. 16). O seu dominio implica estagios
praticos, treino e vivéncias.

Mais recentemente Valente (2007) reconhece a Didatica o estatuto de
ciéncia e questiona a sua excessiva valorizagdo na escola atual. Define-a como
“a ferramenta cotidiana do professor [...] E uma ciéncia tedrico-pratica, que
pesquisa e experimenta novas técnicas de ensino e sugere formas de
comportamento a serem adotadas no processo de instrugdo” (p.171). Todos
os professores estudam esta disciplina, no entanto, os resultados
educacionais revelam que fazer uso da Didatica ndo tem garantido uma
educacdo de qualidade e efetiva. Pelo contrdrio, talvez o problema
enfrentado na educacdo, atualmente com o exponencial aumento dos indices
de insucesso escolar, ndo decorra da auséncia do uso da Didatica, mas sim da
sua enfatizagdo excessiva, o que revela que o foco principal da escola estd no
ensino e ndo na aprendizagem, com a agravante de ser um ensino que se
resume a transmissdo de conteudos.

A centralidade na Didatica induz ao desenvolvimento de uma pratica
focada apenas na instrugao, na transmissao de saberes de forma sistematica,
técnica e organizada. Contudo, quando no quotidiano escolar, além da
Didatica, se foca a aprendizagem, os alunos sdo instigados a procurar
respostas criativas e auténomas para os problemas que lhes sdo
apresentados, sem se preocupar com o erro. Deslocaliza-se a atengdo para os
processos de aprendizagem e secundariza-se a acdo do professor que “perde”
o comando, estatuto perpetuado e perigosamente legitimado pela escola.

Com efeito, para além de repensar o curriculo é preciso rever a
enfatizagdo dos processos da Didatica e respetivas metodologias e refletir
sobre as praticas pedagdgicas, mudando necessariamente o foco na
formagdo de professores, através da desconstrucdo de concegbes
impregnadas sobre a aprendizagem e do como se aprende, pois como afirma
Papert (2008) a melhor aprendizagem ocorre quando o aprendiz assume o
comando.

E indispensavel mudar o pensamento, mudar a escola e as praticas
pedagdgicas, pois ndo restam duvidas que a aprendizagem n&o é instrutiva,
mas construida pelos aprendizes. A focalizagdo na aprendizagem impde uma
reflexdo no processo, isto é, no ato de aprender e de construgdo do
conhecimento, que como sabemos tem origem na acdo enddgena dos
sujeitos com os objetos, pelo que deverd promover-se a sua reintegra¢do na
construgdo dos conhecimentos a partir da valorizagdo das experiéncias
pessoais.
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Matética, a Arte de Aprender?

A aprendizagem e os seus processos tém suscitado o interesse de muitos
tedricos e investigadores que, ao longo dos tempos e de forma gradual, vém
interpelando acerca do que é aprender e como se aprende. Segundo Freire
(2014)

(...) aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo,
muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Aprender
para nds é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que
ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (p. 68).

Esta visdo de construgdo e reconstrucdo das aprendizagens, indubitaveis
na atualidade sustentam a necessaria mudanca paradigmatica, e em
consequéncia emergem novas aceg¢des sobre a arte de aprender, aglutinadas
por Papert na palavra Matética.

Quando um aluno ndo assimila ou “aprende” os conteudos “ensinados”,
diz-se que a escola e o professor deixaram de exercer a sua fungdo, fracassou
no seu objetivo principal. Ora nessa perspetiva é que reside o equivoco, pois
desse modo e como destaca Freire (2005) “o aprendiz funciona muito mais
como paciente da transferéncia do objeto ou do conteudo, do que como
sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constrdi o conhecimento do
objeto ou participa da sua construgdo.” (p. 69).

Refletindo a aprendizagem, Papert (2008) evidencia alguma estranheza
e questiona o porqué da inexisténcia de uma palavra para a arte de aprender.
No sentido oposto, referencia a palavra pedagogia para a arte de ensinar.
Esta auséncia de denominagdo da arte de aprender é real, até mesmo nos
classicos das teorias de aprendizagem. Em resposta e reconhecendo a falta
de um vocabulo que designasse a arte de construir conhecimento, portanto
de aprender, o autor sugere a palavra Matética.

Admitindo que a “A arte de aprender é uma 6rfa académica” (p. 87),
Papert (2008) fala do desequilibrio existente na prépria terminologia,
comparativamente a expressao — arte de ensinar e considera que “qualquer
cultura que tivesse consideragao pela arte de aprender teria um nome para
ela” (p. 88).

O substantivo Matética deverd portanto, representar uma disciplina
sobre a arte de aprender, assumindo-se assim como uma area de estudo.
Trata-se de restituir o roubo semantico praticado por “ancestrais
profissionais que sequestraram a palavra matematica de uma familia de
palavras relacionadas a aprendizagem” (lbid. p.88). Para o autor
“Mathematikos significava ‘disposto a aprender’, mathema era “uma li¢ao”,
e manthanein era o verbo ‘aprender’. Os matematicos estavam tdo
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convencidos de que a sua era a Unica aprendizagem verdadeira que se
sentiram justificados a apropriar-se da palavra” (p. 89).

Por analogia, a palavra heuristica representa a arte da descoberta
intelectual, sendo que, ultimamente esta tem sido aplicada a descoberta de
solugBes para os problemas. A Matética é para a aprendizagem o que a
heuristica é para a resolu¢do de problemas.

A influéncia da heuristica sobre o pensamento educacional
contemporaneo deve-se, segundo Papert (2008), ao matematico George
Polya conhecido por seu livro How to solve it, publicado no Brasil em 1995
com o titulo A arte de resolver problemas. O autor lamenta a sobrevalorizagdo
do conhecimento sobre numeros e gramatica e o desinvestimento nos
processos de aprendizagem. Com presen¢a residual na escola, a
aprendizagem é claramente secundarizada. Num ensaio escrito em 1972,
Papert (2008) também retratou esse desequilibrio existente na escola:

(...) as ocupagdes das criangas sdo aprender, pensar, brincar e
similares. No entanto, ndo lhes dizemos nada sobre tais coisas.
Ao contrdrio, falamos a elas sobre nuimeros, gramatica e a
Revolugdo Francesa, de algum modo esperando que, a partir
dessa confusdo, todas as coisas realmente importantes venham
a tona por si so. (...) Permanece o paradoxo: porque nao lhes
ensinamos a pensar, a aprender, a brincar? (pp. 89-90)

Tentando ultrapassar esta omissdao Polya introduz na educagdo a
explicitagdo dos principios a que chamou de “resolugdo de problemas”. O
desafio comegou com a observacdo de que a competéncia dos estudantes
para resolver problemas melhorou, quando estes foram instruidos a seguirem
regras muito simples como: “antes de fazer qualquer coisa, dedique algum
tempo tentando pensar sobre problemas semelhantes ao seu”. Outro
principio “dividir para conquistar” reconhece que partes do problema podem
ser resolvidos separadamente e depois reunidas para lidar com o todo.

Papert (2008) retoma a abordagem mais explicita desses principios de
aprendizagem e estabelece um contraste entre heuristica e Matética. E deste
modo constata que ndo é por usar a regra que se resolve o problema, mas
sim, pensar sobre o problema, promove a aprendizagem. Qualquer tipo de
“brincar com os problemas” melhorard as competéncias subjacentes a sua
solugdo. O autor ressalta alguns principios matéticos essenciais, mas
inexistentes na escola:

“Dar-se tempo” (executar as tarefas com calma), apesar de dbvio, tanto
no dominio da heuristica como da Matética este principio ndo é ponderado.
A escola ndo da esse tempo, porque o fragmenta: um professor para cada
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disciplina por periodos de 45 minutos, intervalos de 10/15 minutos a separar
cada fatia do saber — isto € um conhecimento fragmentado. E é grande a
pressdo: “Peguem seus livros...resolvam 10 problemas no final do capitulo
18...triiim...o sinal tocou, fechem seus livros”. (ibidem, p. 92). Imaginemos um
executivo, um neurocirurgido, ou um cientista que tivesse que trabalhar com
uma agenda tdo segmentada.

A inspiragdo no modelo de escola tradicional consubstancia este tipo de
organizagdo que se traduz numa forma especifica de encarar o aluno, a partir
de uma concegdo de exterioridade do saber. Para Fino (2011),

O curriculo de aprendizagem é necessariamente uno: se o
dividimos em fatias, por razdes didaticas, também deveriamos
dar aos alunos a possibilidade de o reunir e ressintetizar. As
escolas ndo proporcionam contextos de aprendizagem
auténticos, uma vez que os contextos dos praticantes auténticos
residem fora da escola, mas os aprendizes merecem
oportunidades de aprendizagem situada (p. 49).

A segunda regra é o “falar”, o partilhar, pronunciando-se sobre as
experiéncias de aprendizagem, apesar dos constrangimentos culturais como
podemos constatar nas palavras seguintes:

Um principio central da Matética é que a boa discussdo promove
aprendizagem. E um dos objetivos centrais da Matética é elucidar
por meio da pesquisa, os tipos de discussdo que promovem maior
ganho e as circunstancias que favorecem tais discussdes. Ainda
assim, na maioria dos circulos, falar sobre o que realmente se
passa em nossa mente é bloqueado por tabus [...] Esses tabus sdo
encorajados pela Escola, porém vdo muito além dela e apontam
para os modos nos quais nossa cultura é profundamente
‘antimatética’ (Papert, 2008, p. 93).

O terceiro principio revela-nos a importdncia de se “Construir
conexdes” remetendo-nos para:

Em um nivel pragmatico, «Procurem conexdes!» é um conselho
matético sodlido, (...) a parte deliberada do ato de aprender
consiste em estabelecer conexdes entre entidades mentais ja
existentes; novas entidades mentais parecem entrar em
existéncia de formas mais subtis, que escapam do controle
consciente. [...] pensar sobre a interconexidade do conhecimento
sugere uma teoria para o facto de alguns conhecimentos serem
facilmente adquiridos sem ensino deliberado (pp. 105-106).
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A aprendizagem é um desafio que impele a agdo e neste sentido ela é
dindmica e empreendedora. Quando aprendemos colocamos em pratica os
saberes adquiridos, ha intencionalidade e intervengdo sobre a realidade.

E necessério compreender que o aluno é sujeito da sua aprendizagem,
é ator e autor da construgcdo do seu conhecimento, da aquisicdo e
sistematizagao dos saberes escolares sendo este um processo ativo, reflexivo,
dinamico e significativo. O envolvimento do aprendiz impulsiona a pratica da
liberdade, a autonomia e a pratica social auténtica, critica e participativa.

Preconizam-se por isso, novas formas de aprender, novas estratégias de
facilitagdo da aprendizagem auténtica e situada. Defendendo a conetividade
nos ambientes de aprendizagem a partir de op¢Ges por culturas e ndo por
individuos. Contudo, sdo muitos os exemplos de processos antimatéticos que
subsistem nas nossas salas de aula, uns mais ou menos subtis, outros mais ou
menos destrutivos e que enquadram uma imagem de conhecimento
transmitido do professor para o aluno, em oposicdo a premissa de que é o
aluno o construtor do seu préprio conhecimento.

Os Espagos da Matética na Escola do Século XXI

Ao revisitar os espagos da Matética na escola é grande e inevitavel o
impacto, face ao modelo instrucionista demasiadamente enraizado e que
sustenta a tipologia do seu formato tradicional.

Até ha bem pouco tempo as competéncias adquiridas pelos jovens
poderiam ser utilizadas toda a vida. Hoje sabemos que muitos individuos
desempenham multiplas fungdes em pouco tempo, de modo que, e como
reconhece Papert (2008),

A habilidade mais determinante do padrdo de vida de uma pessoa é a
capacidade de aprender novas habilidades, assimilar novos conceitos, avaliar
novas situagdes, lidar com o inesperado. Isso serd cada vez mais verdadeiro
no futuro: a habilidade para competir tornou-se a habilidade de aprender (p.
13).

A escala global, as alteracdes mais ou menos nocivas desencadeadas
pelos comportamentos humanos reportam uma crescente importancia a
habilidade para aprender e a necessidade urgente de reconstrugdo dos
cenarios de aprendizagem e de adogdo de novas formas de pensar.

Porém, e de forma bastante sistematica, a escola promove atividades
separadas do contexto, no qual a aprendizagem decorre, dando origem ao
que Fino (2006) designa de “conflito créonico entre a atividade auténtica e
atividade escolar”. E reforga que este conflito transmite a ideia de que o
conhecimento é autossuficiente das situagdes em que é aprendido. A grande
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dificuldade estd no desfasamento entre o contexto social e o contexto
escolar, onde existe uma enorme distancia entre a atividade auténtica,
correspondente ao que fazem os aprendizes em situagdes reais, e a atividade
escolar, que é a pratica descontextualizada do real, apesar de integrada no
contexto escolar. Este conceito de atividade auténtica (authentic activity) é
descrito por Lave (1988) como a pratica habitual de pessoas comuns no
interior de uma cultura, emergente de situagdes reais.

Para Lave e Wenger (1991) aprender é uma parte integrante da pratica
social diaria e decorre no mundo real, que ndo pode ser “desligado” para se
prosseguir com a aprendizagem. Porém, ainda persiste uma dicotomia entre
o saber e o saber fazer destacando-se a reproducdo acritica de elementos
memorizados. Com esta separagdo entre o conhecer e o fazer, o
conhecimento surge descontextualizado, independente das situagdes onde é
usado.

Mas a razdo desse conflito, entre o éxito escolar e o éxito real, decorre
do facto de a atividade escolar ser muitas vezes uma atividade hibrida, em
virtude de ser implicitamente construida no interior de uma cultura, a da
escola, mas claramente atribuida a outra. Ou seja, a atividade da sala de aula
acontece no interior da cultura das escolas, mas a sua inten¢do é orientada
como se ela acontecesse no interior da cultura real (Fino, 2006).

As atuais estruturas administrativas da educag¢do, baseadas na
burocracia industrial, ndo estdo a altura das complexidades e do ritmo de
mudanca do sistema atual, pelo que se propde a diversificagdo de
experiéncias com vista a facilitar a adaptagdo dos alunos a vida posterior. Por
exemplo: aulas com diversos professores e um sé estudante; aulas com
diversos professores e um grupo de estudantes; estudantes organizados em
unidades de trabalho tempordrio e equipas de projeto; passagem de
estudantes de grupos de trabalho temporario para trabalho individual...
(Toffler, 2001, p. 401).

Com esta otimizagdo e diversificacdo de propostas e estratégias
acreditamos que estardo criadas as condigdes essenciais a fluéncia e
emergéncia de novos espacos de aprendizagem a partir da inovagdo
pedagégica, no sentido da superacdo do esgotamento da escola. E preciso
assumir a mudanca deliberada e consciente, original e especifica das praticas
pedagodgicas.
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Ambientes de Aprendizagem Construcionistas

A metafora de aprender construindo o proprio conhecimento vai
assumindo um crescendo poder retdrico, em oposicdo a imagem do
conhecimento transmitido pelo professor aos alunos. O conceito de
construcionismo amplia o conceito de construtivismo.

Os modelos construtivistas da psicologia do desenvolvimento vém o
sujeito como um ativo construtor de conhecimento. Em termos educacionais,
este modelo contraria a ideia do estudante como tabula rasa e o professor
como a autoridade que leva o estudante a aprender, vertendo-lhe o
conhecimento. O construtivismo apela aos professores que compreendam a
natureza ativa do processo de aprendizagem, no qual os estudantes ja estdo
envolvidos, de modo a facilitarem e enriquecerem esse processo, ao invés da
imposicdo de experiéncias sem significado.

Com Piaget ja se acreditava que cada ato de ensino privava a crianga de
uma oportunidade de descoberta. Ndo sendo um imperativo contra o ensinar,
€ tdo s6 um lembrete para manter o ensino sob controlo. Segundo Papert
(2008) “A atitude construcionista no ensino ndo é, em absoluto, dispensavel
por ser minimalista — a meta é ensinar de forma a produzir a maior
aprendizagem a partir do minimo de ensino” (p.134). E isto ndo é alcancgavel,
apenas pela redugdo da quantidade de ensino, mantendo o resto inalterado.
O construcionismo assenta no pressuposto de que as criancgas fardo melhor
descobrindo por si mesmas o conhecimento que precisam. “O tipo de
conhecimento que as criangas mais precisam é o que as ajudara a obter mais
conhecimento. E por isso que precisamos de desenvolver a Matética.” (p.
135)

Evolucdio da aprendizagem
didria em sala de aula

o /\ L

O que eles fazem das E a hora do recreio.

10h30 as 11 horas? )))

FROTO'O1

Fonte: Tonucci, F. (2008). Frato 40 anos com olhos de crianga.
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“Se as criangas realmente desejam aprender algo e tém oportunidade
de aprender com o uso, elas fazem-no mesmo quando o ensino é fraco”
(Papert, 2008, p.135). Vejamos esta representagdo de Tonucci (2008) acerca
da evolucdo diaria da aprendizagem, cuja curva atinge valores mais elevados
precisamente a hora do recreio.

Ou seja, é consensual que perante o envolvimento nas aprendizagens,
havera constru¢do de conhecimento, com ou sem escola, curriculo, testes e
segregacdo por faixa etdria, elementos considerados ha muito irrefutaveis e
essenciais. Por outro lado, o ndo envolvimento trard problemas na sua
apreensao.

Apesar das excelentes demonstra¢des da capacidade Matética das
criangas, ndo se poderd assumir que ndo precisam de ajuda, mas sim que as
aprendizagens informais proporcionam novas formas de aprendizagem
significativas e naturais, em oposi¢cdo a natureza das praticas instrucionistas
amplamente difundidas pela escola. E requerido um acompanhamento
estruturalmente diferente, alicercado numa perspetiva de mediagdo em
convergéncia com a edificacdo individual das aprendizagens. A questdo é
saber como se podera trabalhar com este processo de aprendizagem natural,
como fomenta-lo e amplia-lo.

Neste sentido, Papert (2008) assume o construcionismo enquanto
reconstrucdo pessoal que deriva do construtivismo e apresenta como
principal caracteristica a proximidade a ideia de constru¢dao mental. O autor
valoriza o papel das construgdes no mundo como um apoio para as
construgdes que ocorrem na cabega. Segundo esta abordagem, as criangas
fardo melhor descobrindo sozinhas o conhecimento especifico de que
precisam.

O construcionismo reconhece que o conhecimento acontece
especialmente quando o aluno esta engajado na construgao de algo externo
ou pelo menos compartilhdvel, como por exemplo um castelo de areia. Isto
leva-nos a um modelo usando um ciclo de internalizagdo do que esta fora, em
seguida, a externaliza¢do do que esta dentro e assim por diante.

A construgdo do conhecimento tem como pressupostos a exigéncia de
uma aprendizagem situada, isto é, profundamente integrada e mergulhada
no contexto em que decorre, corroborando a premissa de que sdo mais
significativas as aprendizagens que ocorrem no desempenho de tarefas
auténticas; a negociagdo social do conhecimento, que é o processo pelo qual
os aprendizes edificam as suas constru¢des em interagdao com os pares, e a
colaboragdo, elemento indispensavel para que o conhecimento possa ser
negociado.
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Mas a transferéncia do controle dos processos de natureza pedagdgica,
do professor para o aluno impGe alteragGes aos papéis destes. Papert (1985)
preconiza para o professor a tarefa de saturagdo do ambiente de
aprendizagem com os “nutrientes cognitivos”, a partir dos quais os alunos
constroem o seu conhecimento. Neste sentido, deverdo ser proporcionadas
aos aprendizes ferramentas diversificadas que lhes possibilitem uma
exploracdo completa desses nutrientes.

Atecnologia suportada pelo computador podera assumir neste contexto
um papel preponderante dadas as suas potencialidades, simultaneamente
independente e interativa. O cardter de independéncia promove uma
aprendizagem centrada no aluno, permitindo uma construcdo reflexiva do
seu conhecimento, baseado nas suas capacidades e interesses e permitindo
que evolua segundo o seu préprio ritmo. Neste sentido, o computador facilita
a construcdo individual do conhecimento, numa perspetiva construtivista da
aprendizagem. Ja a qualidade interativa permite que cada aluno interaja nao
sé no seu proprio contexto, mas também com outros alunos e intervenientes
gue integram o meio académico, geografico e social em que o aluno esta
inserido. Deste modo, o computador tanto pode favorecer estratégias
construtivistas centradas no aluno, bem como estratégias socioculturais
centradas no meio social em que este se insere.

O computador pode ser sem duivida muito importante na constru¢do do
conhecimento e na compreensdo de uma a¢dao. Mas a criagdo de ambientes
de aprendizagem propiciadores dessa construcdao e desenvolvimento de
habilidades de pensar dependera da acdo do professor, concretamente da
metodologia adotada e da sua compreens3do sobre educagao. O contato com
o computador deverd incitar o aluno para a descoberta.

E por isso urgente dar outra configuracdo educacional a escola, de modo
a transformar os espagos existentes em novos espacos de constru¢do do
conhecimento, enquanto processo dialético e progressivo. O uso do
computador como ferramenta podera induzir mudangas profundas aos
ambientes de aprendizagem, se utilizados como um catalisador de mudanga
do paradigma educacional.

Professor-mediador e Aluno-construtor

Consequéncia da perspetiva construtivista de aprendizagem ndo é admissivel
a persisténcia das relagGes tradicionais professor-aluno. Neste novo cendrio
espera-se do aluno um papel mais critico e interventivo, visdo contraria a
perspetiva tradicional, ao ensino formal, que considera uma profunda
separacgao entre aluno, sujeito que aprende, e o professor, sujeito que ensina.

=58



Impde-se um novo paradigma que promova a aprendizagem ao invés do
ensino, que transfira o controlo do processo de aprendizagem para as maos
do aprendiz e que auxilie o professor a entender que a sua agdo ndo deverd
assentar na transferéncia de conhecimento, mas no processo de construgdo
desse conhecimento pelo aluno, como produto do seu desenvolvimento
intelectual. E deste modo emergem novos atributos - o professor “mediador”
e o aluno “construtor”. Nestes ambientes, a coconstrugdo das aprendizagens
entre professores e alunos torna-se uma constante. Coexistem novas
abordagens pedagdgicas e atudinais por parte do professor, que deste modo
vai reconhecendo uma maior importancia ao aprender a aprender, a iniciativa
do aluno e ao trabalho em equipa, consubstanciado por um modelo orientado
pelo processo de construgdo, no qual o conhecimento é situado e a formacgao
da significagdo revestida de uma dimensdo social na partilha e colaboragdo
entre pares.

Assiste-se, igualmente a uma redefinicdo dos papéis do aluno, sendo
que este se assume como aprendente auténomo e responsdvel, que aos
poucos se vai libertando do poder do professor. Os novos papéis do professor
e do aluno misturam-se e identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade
conjunta. Renova-se o ambiente de sala de aula, agora mais propicio a
construcdo do conhecimento e a fruicdo da aprendizagem.

7

A tarefa do professor neste contexto é mais circunscrita, podendo
integrar uma reflexdo dos conteldos, problemas e modos de acdo a
desenvolver. O professor ha muito que deixou de ser o Unico a ter acesso a
informacdo, e isto também contribuiu para uma mudan¢a de postura,
abdicando do poder que detinha enquanto Unico possuidor do conhecimento
relevante no contexto escolar, favorecendo uma relagdo mais simétrica com
o aluno.

Os procedimentos serdo realizados pelo aluno, ndo havendo lugar a uma
imposicdo direta de um modelo pelo professor, mas sim um processo de
modelizagdo que deve ser ativado e estabelecido pela préprio aprendiz a
partir dos problemas propostos. A intervengado do professor deve suscitar a
reflexdo sobre a atividade de aprendizagem e ndo enfatizar a resposta ou o
resultado. Os processos de troca e negociacdo no contexto escolar realizam-
se através da participacdo do professor, visto como um mediador da
aprendizagem dos alunos. Deste modo, cabe ao professor: 1) construir pontes
do nivel de compreensdo e de habilidade até outros niveis mais complexos;
2) estruturar a participagdo das criangas, manipulando a apresentacdo da
tarefa de forma dindamica, adaptando-se as condi¢Ges do momento; 3)
transferir de forma gradual o controle da atividade até que o aluno consiga
realizar a tarefa (Rodrigo & Cubero, 1998).
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Neste contexto epistemoldgico, o professor-mediador dard enfoque ao
desempenho do aprendiz. Tentando atingir um modelo de conhecimento
vidvel para este, o professor interpela-o no sentido da resolugdo das
situagBes/problema, dando-lhe condigdes para que veja que o seu modelo
prévio de conhecimento é inutil (para resolugdo do problema) e, desta forma,
estimula-o no sentido da edificagdo de um novo constructo, mais assertivo e
essencial ao seu desenvolvimento.

Ou seja, o professor deverd centrar-se na promogao do
desenvolvimento cognitivo dos alunos, sendo esta situacdo possivel apenas
se ocorrer uma interferéncia positiva na ZDP, promovendo-se deste modo,
uma aprendizagem interativa. Para contribuir no processo de construcdo do
conhecimento do aluno, o professor deve compreender a ideia do aluno para
intervir, compreender o seu nivel de desenvolvimento, mediar e facilitar a
aprendizagem, sustentada pelas teorias de suporte a esta mediagao.

Concomitantemente, o modelo educacional adotado devera enfatizar o
desenvolvimento de determinadas competéncias: habilidades comunicativas,
trabalho em equipa, procura e assimilagdo de novos conhecimentos e a
participagdo ativa na sociedade. Advoga-se por isso, a substituicdo da fungdo
tradicional da escola, que em vez de fazer da transmissdo de saberes a sua
principal missdo, deverd centrar-se na criagdo de contextos mais estimulantes
e promotores da aquisi¢cdo de saberes e competéncias basicas, de modo a que
os alunos tenham éxito numa sociedade de informacéo.

Urge repensar a escola da atualidade, perspetivando-a como um local
de reflexdo sobre os diversos saberes. Neste contexto as fun¢bes dos
professores tém de ser reequacionadas. E tempo de mediagdo em varios
dominios. Quando a crianga experimenta caminhos para procurar a
informacdo de que precisa ou testa alternativas para resolver problemas, os
professores poderdo propor mudancgas, novos caminhos, adequando sempre
gue necessdrio a tarefa ao nivel do aluno, explorando e elaborando novos
conteudos a partir das atividades propostas.

Laszlo e Castro (1995) defendem que a chave deste paradigma
educacional, centrado no aprendente, reside na énfase que se coloca na
relacdo entre o individuo e a base do conhecimento. Os novos desafios que
hoje se colocam a educagdo apontam para a transformagdo dos
conhecedores (knowers) em aprendentes (Learners) que sejam capazes de
adaptar as suas atividades aos novos desafios que se colocam no dia a dia.

Na linha do que temos vindo a focalizar, os alunos tornam-se
construtores do seu préprio conhecimento, construindo significados para os
fenémenos do seu dia-a-dia. Deste modo, compete-lhes a resolugdo dos seus
problemas, imbuidos de um sentido de descoberta e partilha de informacao.
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Na medida em que procuram as solugdes para os problemas colocados,
reconhece-se a aprendizagem como intencional. Ao assumir a
responsabilidade por todo o processo de aprendizagem registam-se ganhos
significativos, precisamente porque se torna uma aprendizagem auténtica,
conforme reconhece (Papert, 1997).

Mais do que acumular conhecimentos, é importante que o aluno
assuma um papel ativo na promogdo do seu desenvolvimento pessoal, numa
linha de descontinuidade com vivéncias seculares naturalizadas no espago
escolar. E é por isso que a inovagdo pedagogica é uma prioridade e a Unica
forma de combater a inércia ou a lenta transformacdo dos sistemas
educativos, pois é surpreendente que em pleno século XXI vigorem ainda nas
nossas escolas praticas pedagdgicas tradicionais, completamente
desadequadas a um mundo em acelerada transformacao.

E preciso pensar a inovacdo pedagdgica a partir de um questionamento
intencional e refletido da cultura escolar tradicional e projetar
conscienciosamente novos cenarios e novas abordagens congruentes com as
necessidades atuais da nossa sociedade.

Neste sentido, Fino (2008a) adverte-nos que a rutura de natureza
cultural e a abertura para a emergéncia de culturas novas poderdo provocar
estranheza aos conformistas das tradi¢Ges, aos olhares enviesados pela
tradicdo pois “(...) o caminho da inovagdo raramente passa pelo consenso ou
pelo senso comum, mas por saltos premeditados e absolutamente assumidos
em direcdo ao muitas vezes inesperado. Alids, se a inovagdo nao fosse
heterodoxa, ndo era inovagdo” (p. 278).

Ainovagdo pedagdgica ocorre na eclosdo de contextos de aprendizagem
e ndo de ensino ainda muito arraigados na escola. O grande desafio é a
anulagdo do paradigma do passado ainda muito presente e que obsta a
libertagao e primazia dos aprendizes.

A Formagao Inicial de Professores na UMa

A formacgdo de professores €, segundo Novoa (1992), o momento-chave
da socializagdo e da configuragdo profissional na medida em que permite a
passagem do estudante, para o aluno que estuda com uma finalidade
profissional, a de ser professor. Desta forma, ndo é um fim em si mesma, mas
tem de ser interpretada a luz de uma concecdo sistémica, que considere o seu
caracter instrumental e estratégico, integrando-a como subsistema do
sistema educativo (Rodrigues & Esteves, 1993).

A docéncia é uma profissdo que se aprende desde a entrada na escola,
pela observagdo dos nossos professores, isto é, pelo desempenho do “oficio
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de aluno”. Formosinho (2013) reconhece a profissdo de professor como um
oficio que se aprende desde a infancia, na adolescéncia e juventude,
precisamente pelos processos de vivéncia discente. Qualquer professor ja
viveu a experiéncia prolongada de ser aluno, ja observou, portanto, dezenas
de professores e vivenciou muitas aulas.

Todas estas vivéncias sdo uma das bases do saber docente e da prépria
cultura pedagodgica dos professores e das escolas experienciado e
interiorizado durante anos. A vivéncia de uma pedagogia escolar, geralmente
transmissiva influencia a aprendizagem de outras perspetivas acerca dos
novos papéis dos professores e alunos.

No seguimento da proposta de trabalho, a analise da Unidade Curricular
de Pratica Pedagdgica | destaco que o Curso de Mestrado na especialidade de
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Bdsico foi sujeito a
alteracdes decorrentes das orienta¢cdes emanadas do Dec.- Lei 79/2014 de 14
de maio, nomeadamente no que se refere ao aumento de duragdo do
mestrado de 3 para 4 semestres, assim como do numero de créditos que
passou de 90 para 120 no ciclo de estudos conducente ao grau de mestre e
consequente acréscimo de horas de trabalho nas componentes curriculares
das areas cientificas de Formac¢do Educacional Geral, Didaticas Especificas,
Pratica de Ensino Supervisionada e Formagdo na Area da Docéncia.

Refletindo a Didatica, é de referir que a area cientifica das Didaticas
Especificas tem um grande peso na estrutura curricular e no plano de estudos
dos Cursos de Formagao Inicial de Professores, a que nao é exce¢ao o curso
de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico
da Universidade da Madeira.

A Pratica Pedagogica |

A Pratica Pedagdgica | visa proporcionar aos educadores em Estagio a
integracdo das aprendizagens feitas nas diversas componentes curriculares
do curso, assim como a oportunidade de as transformar em saberes
profissionais orientadores e alicerces da sua agdo pedagodgica.

Afigura-se-nos como uma entrada no mundo profissional, de acordo
com o pressuposto de que os educadores/professores aprendem nas
instituicGes educativas a sua profissdo numa diversidade relacional, e dada a
complexa natureza do ato educativo e da profissdao docente, pretende-se
capacitar os educadores/professores estagiarios para o exercicio da profissdo
atendendo as dimensdes profissional, social e ética, de forma a assegurar o
desenvolvimento do ensino/aprendizagem numa perspetiva ecoldgica e o
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investimento progressivamente auténomo na sua formagao, tendo em conta
os descritores de Dublin.

O discente do curso de formacao inicial de professores, como estudante
do ensino superior, transfere naturalmente as aprendizagens prévias para o
novo contexto de formagdo. A semelhancga destas praticas com as anteriores
legitimam a continuidade desta transferéncia que parecera natural e eficaz.

Formosinho (2013) alerta para o facto de que, quando se inicia o curso
profissional, boa parte da formacgdo pratica ja decorreu fora do controle da
instituicdo de formacgdo (no jardim de infancia, na escola basica e secundaria)
pelo que caberia a instituicdo de formagdo analisar essas aprendizagens e
incorpora-las nos processos de formagao, reconstruindo-se a imagem que os
estudantes ja tém do oficio de professor.

A outra fonte importante de aprendizagem da docéncia - socializagdo
dos colegas na escola e no contexto de trabalho quotidiano confina e inculca
regularmente crengas e atitudes que se convertem num conhecimento
pedagdgico implicito, tacito. As aprendizagens experienciais e 0s processos
de socializagdo sdo tdo ou mais importantes para o desenvolvimento humano
e profissional como as aprendizagens resultantes dos processos de ensino e
aprendizagem formais.

A prdtica pedagodgica baseia-se fundamentalmente num conhecimento
profissional tacito, implicito, transmitido pela socializagdo no modelo escolar
tradicional, como discente e docente.

A perspetiva metodoldgica desenvolvida enquadra a investigagdo-agdo
como reconhecimento da valorizagdo da investigacdo associada a pratica,
cuja énfase concretiza o bindmio professor-investigador e refor¢a a formacgao
do profissional reflexivo. A pratica pedagdgica sustentada nesta metodologia
de investigagdo-agdo visa a integragdo significativa dos conteldos cientificos
adquiridos e a construcdo de respostas adequadas aos contextos educativos
vivenciados. Pela esséncia da investigacdo-acdo é possivel assinalar a relagdo
intrinseca existente entre esta metodologia de investigacdo cientifica e a
reflexdo, sendo que nesta metodologia se corporiza uma praxis reflexiva,
diluindo o papel do proprio educador na assungdo de investigador e
profissional que procura envolver-se numa dinamica continua de observagao,
avaliagdo e reflexdo sobre a a¢cdo que desenvolve.

Em relacdo aos ambientes emergentes olhamos agora para os espagos
da Matética e para as interacdes estabelecidas nos contextos da Pratica
Pedagogica | a partir da auscultagdo dos estudantes que frequentam o
MEPEE1CEB no ano letivo 2015-2016.
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No apuramento desses ambientes interpelamos as estudantes a
revisitarem os espagos pedagoégicos procedentes, no tocante a sua
organizagdo. Aqui ficam alguns testemunhos:

“O espago pedagdgico dever ser organizado para a crianga de modo a
que esta se sinta confortdvel, acolhida e que reconhega que aquele espago lhe
pertence. (...) os materiais devem estar ao alcance das mesmas, para que
possam utilizar com frequéncia e facilidade. (...) a organiza¢éo deverd, se
possivel, ser negociada com a crianga.” (E1)

“(..) a reorganizacGo do espago pedagdgico, reflete as intengdes
educativas pelo que os contextos devem ser adequados para promover
aprendizagens significativas. (...) penso que uma forma de se familiarizarem
com o espago é participarem no seu processo de organizagdo.” (E2)

“(..) torna-se necessdrio organizar o espago de forma simples,
permitindo a fdcil circula¢do das criangas pela sala e mantendo os materiais
ao nivel das criangas, para que as mesmas possam participar na organizagéo
dos espagos. E também crucial destinar dreas que vdo ao encontro dos
interesses e preferéncias do grupo.” (E3)

E notdria a grande preocupacdo com a organizagdo do espaco que
permite a livre movimentagdo das criangas, aspeto essencial para as
aprendizagens, descobertas e partilha de informacao que deverao ocorrer no
dia-a-dia.

Em termos da autonomia proporcionada aos alunos as situagdes
apontadas sdo muito divergentes, o que demonstra que nem sempre a
autonomia proporcionada as criangas é muito significativa.

“(...) tenho tentado dar ao mdximo voz as criangas. Um exemplo prdtico
foi a escolha de jogos para o exterior. Além disso, tento sempre saber o que
as criang¢as pensam e acham sobre um determinado tema ou atividade.” (E4)

“Verifico que as criangas ndo participam ativamente no planeamento
das atividades, nem tomam decisGes concretas. O que ocorre é que a
educadora tem temas pré-estabelecidos com atividades previamente
planeadas.” (E5)

Pelo exposto parece-nos claro que, neste dominio da autonomia, ainda
existe um longo caminho a percorrer no sentido da otimizagdo de propostas
conducentes a emancipagdo do aprendiz, numa linha de intervengdo
congruente com a perspetiva construcionista da aprendizagem e respetivas
implicagdes.

Papert chama a atengdo para o importante papel assumido pelos
professores que deverdo suportar os aprendizes na resolucdo dos seus
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problemas. As declaragdes que se seguem apontam para o reconhecimento
da importancia dessa mediagdo, nem sempre presente no entanto, em
muitos ambientes de aprendizagem e contextos da pratica:

“O professor deve ser um mediador, um guia, um orientador. (...) as
criangas tém acesso a novas tecnologias e aprendem imensa coisa fora da
escola. E necessdrio quebrar esta tendéncia do professor/educador debitar a
matéria e o seu conhecimento e a criang¢a absorvé-lo. Ao invés disso, devemos
acompanhar a crianga. No entanto, por mais que queiramos fazer tudo isto
nas nossas prdticas, acabamos por ficar um pouco condicionadas. (...) O ideal
serd tentar deixar sempre a nossa marca de uma forma ou de outra |(...)
apresentando sempre possiveis alternativas.” (E6)

Reconhece-se a importancia das experiéncias significativas na criagdo
de ambientes de aprendizagem em que o controlo dos processos transitam
para o aluno. Esta visdo é real em alguns contextos da pratica pedagdgica e
inexistente noutros.

“(...) a crianga é o principal sujeito, pois é sempre dela que devemos
partir para orientar a nossa a¢do pedagdgica. Assim sendo, enquanto o centro
do processo de aprendizagem é o aluno, o professor é um facilitador e
orientador do processo de aprendizagem. Por conseguinte, este tem como
papel colocar os alunos diante de diversas situagées para que estes encontrem
solugBes com o intuito de construirem o conhecimento. E, ainda, de
acrescentar a importéncia do erro ndo como um aspeto negativo, mas como
um meio para a aprendizagem.” (E2)

“(...) o processo de aprendizagem é, maioritariamente, controlado pela
educadora. Como tal, a minha interven¢do prdtica fica um pouco
condicionada nesse aspeto, apesar de eu tentar incentivar as crian¢as a
gerirem os contextos de aprendizagem e a superarem as suas dificuldades,
apoiando-as quando as mesmas necessitam.” (E3)

A consciencializagdo do trabalho e implicagdo dos pares na mediacdo
das aprendizagens s3o essenciais. Para explicar a forma como, em cada
individuo, as relagdes sociais se convertem em func¢ées psicoldgicas, Vygotsky
invocou o conceito central de mediagdo. A relagdo do homem com o mundo
é uma relagdo mediada e o desenvolvimento tem por base essa relagdo
mediada por sistemas simbdlicos, sendo o sujeito ao mesmo tempo ativo e
interativo e o seu conhecimento construido com base em instrumentos e
sinais inerentes ao meio cultural.

Em termos evolutivos este processo de mediagdo é fundamental, na
medida em que a parceria estabelecida permitira que o individuo aceda a um
novo estadio de desenvolvimento com mais facilidade do que se o tivesse de
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fazer isoladamente. O individuo ndo é um ser isolado, mas profundamente
social e sé no social se desenvolve mais facilmente.

Vygotsky propbe ainda que o desenvolvimento psicolégico seja
estudado dentro do contexto cultural em que o individuo nasce e cresce, uma
vez, que 0 mesmo se processa pela utilizagdo das ferramentas disponiveis
num determinado espago temporal. Esta perspetiva enquadra uma
explicagdo ndo determinista em que os mediadores sdo os meios pelos quais
o individuo age sobre os fatores sociais, culturais e histéricos e
simultaneamente sofre a acdo deles, admitindo-se que estes sdo
potencialmente formadores no nivel psicoldgico, em que o modelo interativo
é influenciado por fatores individuais e supra individuais.

As abordagens socioconstrutivistas explicam portanto, os ganhos das
aprendizagens promovidas em ambientes de colaboragdo com o par mais
capaz, que pode ser o professor ou um colega. Beneficios também
evidenciados por algumas entrevistadas:

“(...) O que observo no meu contexto de estdgio é que quando a crianga
desenvolve a sua aprendizagem em cooperagdo aprende muito melhor e
desenvolve competéncias sociais.” (E7)

“O trabalho cooperativo é de extrema importdncia, porque faz com que
se troque ideias, opiniGes e que se aprenda uns com os outros. Na minha sala
tento utilizar trabalho cooperativo, contudo é dificil visto que as criangas néo
estdo habituadas.” (E4)

De forma gradual, tem vindo a registar-se uma permeabilidade
crescente dos enfoques construtivistas em educagdo, quanto as formulagGes
e propostas socioconstrutivistas, que situam o processo de construgao no
grupo ou na comunidade de aprendizagem do aluno — a sala de aula com
todos os seus membros —, enquanto verdadeiro sujeito do processo de
construgdo. Neste contexto, os mecanismos com os quais se tenta estimular
o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, realiza-se perante uma série
de procedimentos de regula¢do da atividade conjunta. Essa ajuda é possivel
gragas a negociac¢do dos significados e ao estabelecimento de um contexto
discursivo que torna possiveis a comunicacdo e a expressao.

Reconhece-se, portanto, que a constru¢do do conhecimento na sala de
aula é um processo social e compartilhado, em que o sujeito participa de
praticas culturalmente organizadas com ferramentas e conteudos culturais.
As perspetivas socioculturais valorizam a interdependéncia entre os
processos individuais e os sociais na construgdo do conhecimento. Deste
modo, a interpretacdo dos processos de aprendizagem baseia-se no principio
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de que as atividades humanas estdo posicionadas em contextos culturais e
mediadas pela linguagem e outros sistemas simbdlicos.

A linguagem e o consenso estabelecido na sala de aula afiguram-se
como o reportorio coletivo de conhecimento compartilhado. Para os autores,
a aprendizagem escolar permite, segundo a maioria das propostas
construtivistas, a socializagao dos alunos num tipo de discurso, especifico de
contextos culturais e historicamente situados. Reportando-nos aos contextos
formais de aprendizagem e cooperagao, disponibilizados aos estudantes de
Formagdo Inicial da UMa — 22 Ciclo MEPEE1CEB, verifica-se uma comunicagdo
predominantemente horizontal, segundo testemunho da generalidade dos
participantes, o que é de salutar.

“E de enfatizar o didlogo, dado que consiste numa relagdo horizontal e
ndo vertical entre as pessoas implicadas e entre as pessoas em relagdo. E
importante que nos mantenhamos ao nivel das criangas, no sentido em que
reconhecemos a utilidade da troca de saberes, experiéncias e opinibes entre
0s membros envolvidos.” (E2)

Todavia, sdo inUmeras as resisténcias encontradas na escola atual,
obstdculos reais a Inova¢do Pedagdgica, realidade também presente em
alguns contextos cooperativos da Pratica Pedagdgica I. O testemunho que se
segue indicia a forca do “invariante cultural” (Fino, 2006), fortemente
enraizado em algumas praticas pedagogicas.

“(...) Um entrave acaba por ser o plano mensal de atividades e o plano
anual, uma vez que a maioria dos educadores segue-o a risca. Na minha
opinido, ficamos um pouco limitadas pois queremos fazer coisas diferentes e
muitas vezes ndo podemos. E necessdrio mudar esta tendéncia. Mas, para tal,
uma vez que estamos em estdgio, € preciso haver muita comunicagéo e um
certo a vontade para tal acontecer.” (E6)

“A adog¢do de um modelo diretivo por parte da educadora cooperante e
a dificuldade em gerir o tempo em fungdo das vdrias tarefas necessdrias para
as vdrias cadeiras do curso.” (E8)

A escola aprisionada a um saber cumulativo e a praticas pedagdgicas
legitimadas pelo paradigma fabril é obsoleta para professores e alunos. Trata-
se de praticas ilegitimas, desconformes com as necessidades de formacgéo
integral dos alunos, cidaddaos de um mundo global peculiar. A acgdo
pedagdgica resultante padece de um antagonismo, que acentua e perpetua
inimeras desigualdades sociais. Deste modo, é urgente projetar uma nova
escola, acolher novas perspetivas, desenvolver uma atitude pré-ativa, a partir
da desconstrucdo da existente, rumo a uma pratica pedagdgica de exceléncia,
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a edificar e a promover, alicer¢gada na mudancga de pensamento, da escola e
da pratica pedagdgica.

Assim, mediante a visdo construida e as prdprias crengas, emergirdo
orientagGes para uma pratica pedagdgica disruptiva e simultaneamente
transformadora, centrada na Matética e seus processos. Estes novos
ambientes de aprendizagem, assumidamente construcionistas delegardao no
professor a mediagdo e no aluno a construgdo, sustentada pelos pares. Serdo
estes os vetores naturais da criagdo da mudanga necessaria e urgente, a
despontar ja na Formagao Inicial.
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Raizes Histdricas e Epistemoldgicas: Convergéncias e Divergéncias

Penso que é importante iniciarmos o debate procurando localizar a data exata
de nascimento de cada uma destas duas areas de conhecimento, e responder a
questdo: quem apareceu primeiro? A Didatica ou o Curriculo? O Curriculo ou a
Didatica??

A palavra Didatica vem do Grego didaskein, que significava “ser professor,
educar”. E para se ser professor era preciso que ele (ndo havia entdo “ela”) fosse um
perfeito conhecedor de determinado campo do conhecimento (conteldos,
matérias, disciplinas), a transmitir aos alunos, esperando-se que estes fossem
capazes de o reproduzir.

Gundem (1998) enuncia alguns derivados:
Didaktikos: apto para o ensino
Didaskaleion: escola, sala de aula, turma
Didaskalia: informacgao, conselho, corregao
Didaskalikos: pertencente ao ensino
Didaskalion: conhecimento, propinas escolares
Didaskalos: professor

Didasko: ser professor, ensinar, ser instruido e ensinado, dar uma aula a
alguém.

Ao contrario da Matética, para a qual o foco era o aprendiz e o processo de
aprendizagem, como comprova o método socratico que extraia o conhecimento de
dentro da pessoa, através da interrogacdo e do raciocinio légico (Maieutics), a
Didatica nasce relacionada com a habilidade de ensinar algo a alguém, de instruir,
de informar sobre um contetdo que se devia aprender.

2 Curriculo e Didética sdo escritos com letra mailscula ao longo do texto sempre que se refiram aos
conceitos inerentes.
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De facto, a palavra Didache, significando “ensino”, era o titulo de um dos
primeiros tratados cristdos, da segunda parte do século I: “O Ensino dos Doze
Apdstolos”, cujo manuscrito grego foi redescoberto em 1873 e sua versao latina
apenas em 1900. O tratado comegava com o “Ensino do Senhor aos Gentios (ou
NacgGes), através dos Doze Apdstolos”, o mais antigo catecismo escrito que chegou
aos nossos dias. E provavel que tenha influenciado a definicdo que é dada ao adjetivo
“didatico”, relacionando-o com o “teaching or intending to teach a moral lesson”
(Webster’s Encyclopedic Unabridged Dictionary of the English Language, 1994).

No que diz respeito ao Curriculo, sabemos que a sua origem € latina (ainda hoje
falamos em Curriculum) e que significa corrida, pista de corrida e mesmo o ato de
correr. Etimologicamente, portanto, é ébvio que a Didatica surgiu primeiro, tendo
em conta a sua raiz grega.

Mas muitos séculos se passaram até que ambos os termos chegassem ao
mesmo tempo no mundo educacional, se tivermos em considera¢do aquilo que
Hamilton (2003) diz:

Between about 1450 and 1650, a cluster of words, including syllabus,
class, curriculum, and subject didactics, entered the European
educational lexicon - and thence to the Americas, south and north.
(Hamilton, 2003: 02)

E contrariamente a Gundem (1998), que considera que a palavra curriculum foi
primeiramente usada por Daniel Georgius Morhof (1639-1691), professor em
Rostock a partir de 1660, Doll (2002) antecipa a sua utilizagdo para quase meio século
antes, quando afirma que

It was in one of Ramus’s works, a taxonomy of knowledge, the “Professio
Regia” (1576), published four years after his death, that the word
curriculum first appears referring to a sequential course of study (Doll,
2002: 31).

Apesar disso, no entanto, estes dois estudiosos sdo unanimes ao considerarem
que o Curriculo apareceu como reac¢do a Escoldstica medieval que visava a validagédo
dos dogmas cristdos, através da légica platdnica e aristotélica, num contexto de
estudo ao mesmo tempo solitario e profundo, na tentativa de conciliar fé e razao.
Os estudantes eram assim deixados a desbravar de entre informagdo complexa e
confusa. Mesmo quando se refere as sete artes liberais, que naturalmente
supunham uma certa organizagdo, Hamilton diz que “they were fluid rather than
fixed bodies of knowledge and, as a result, their form as communication media was
equally imprecise. They were more texts than textbooks” (Hamilton, 2003: 08).

Portanto, o Curriculo buscava a simplificagdo do conhecimento, tornando-o
acessivel aos alunos, com a finalidade de “teaching and not thinking”, com foco na
Didatica mais do que na Dialética. A taxonomia do conhecimento, ou plano de
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estudos sequencialmente organizado numa “unbroken linear progression”, é por
Doll (2002) designado um “logical map of knowledge”. Existe, portanto, uma forte
conexdo entre “the mapping of knowledge” e “the accomplishment of instruction”.
Quer isto dizer o seguinte: para tornar o conhecimento claro e compreensivel ele
devia ser simplificado, tal como Hamilton diz: “Starting with a map of knowledge,
Ramus reduced such knowledge into a tree of knowledge, using repeated binary
division” (Id. ibid).

Mas, mesmo sem usar as expressdes Didatica ou Curriculo, ndo podemos deixar
de mencionar a Ratio Studiorum publicada em 1599, sob a lideranga do Geral Jesuita
Claudio Aquaviva, apds uma preparac¢do de mais de 40 anos. Para além de apresentar
um conjunto de regras de funcionamento dos Colégios da Companhia de Jesus,
contemplava também um conjunto de regras de bem ensinar e do que ensinar,
aplicadas nas doze provincias de entdo (Castela, Aragdo, Andaluzia, Franga, Itdlia,
Alta Alemanha, Baixa Alemanha, Brasil, Etidpia, india, Japdo e, naturalmente,
Portugal) para a preparagdo intelectual e pedagdgica do professor. Aliando o qué ao
como, atentemos a Regra 27, comum aos professores dos estudos Inferiores:

A prelegao deve apenas explicar os autores antigos, nunca os modernos.
E preferivel que o professor fale com uma certa ordem e preparagdo e
gue exponha o que escreveu em casa, lendo todo o livro ou o discurso
que tiver nas maos.

Ou entdo a Regra 6, comum aos professores das Faculdades Superiores:

Mesmo em questdes sem perigo para a fé e a piedade, ninguém deve se
atrever a introduzir matéria nova nem assuntos que ndo sejam
caucionados por um autor capaz, ou sem consultar os superiores.

O minimo detalhe de ordem e organizacdo da sala de aula esta patente nas
seguintes Regras:

A fim de evitar precipitacdo ou corrida no momento da saida, saem
primeiro os que estdo junto a porta, enquanto o professor os observa;
ou entdo sai toda a gente silenciosamente (Regra 44, comum aos
professores dos Estudos Inferiores).

Prestai particular atencdo para que todos observem o siléncio e a
modéstia: que ndo se passeiem de um lado para o outro, nem mudem
de lugar, nem passem presentes ou bilhetes uns para os outros, ndao
saiam da sala, principalmente dois ou mais, ao mesmo tempo (Regra 43
do professor de Retdrica).

Finalmente em 1638, Jan Amos Komensky, melhor conhecido como Comenius,
deu uma maior visibilidade a sua Didactica Magna, tradug3o latina de Cesk4 didaktika
(Didatica checa), ja publicada em 1627, trazendo a discussdo se o ensino seria uma
arte ou uma ciéncia, com o foco num determinado método de ensino que apelava
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ao pensamento légico, a partir de conceitos mais simples e concretos, ao invés da
memorizacdo entdo em uso. A palavra Didatica apareceu, portanto, ligada a um
método de ensino.

Nascido na antiga Boémia (atualmente regido da Republica Checa) e com um
percurso de vida extremamente rico, com passagens longas pela Alemanha, Poldnia,
Suécia, Transilvania, Inglaterra, Holanda, Hungria, etc., Comenius foi defensor da
universalizagdo da educagdo, através do acesso de todos a escola,
independentemente da sua condigdo econdmica, género, ou deficiéncia fisica.
Contratado pelo reino da Suécia para proceder a reforma do ensino, a alfabetizagdo
passou a ser obrigatdria a todos os residentes deste reino, a partir de 1687, passando
este reino a ser dos primeiros paises, ainda no inicio do séc. XIX, sem qualquer taxa

de analfabetismo.

Tendo convivido de perto com Descartes, que ai se encontrava também sob a
protecdo da rainha Cristina, a didatica de Comenius preconizava o “ensino de tudo a
todos”. Centrado no método, a sequencializacdo dos passos era cuidadosamente
assegurada: partindo de experiéncias sensoriais com objetos, ou experiéncias do dia-
a-dia, o professor desenvolveria a compreensdo dos conceitos através da razdo. A
pratica constituia a base do seu método, que seria desse modo rapido, econémico e
ndo cansativo.

Por isso comecou a introduzir textos nas linguas vernaculas, em lugar do latim,
observando rigorosamente determinadas etapas. Estas sdo as que considero mais
significativas, relativamente ao nosso objetivo, que retirei de um conjunto mais
alargado apresentado por Libaneo (2002):

[...] Devia-se partir sempre das causas para se ensinar a natureza das
coisas;

[...] Os principios gerais deveriam preceder os casos particulares;

[...] A tudo o que se ensinava devia-se seguir a aplicacdo pratica, com
demonstrac¢do da sua utilidade;

[...] Devia haver uma ordem na apresentagdo das coisas (cada qual em
seu devido tempo).

N3do com tanto sucesso como Comenius, Wolfgang Ratke, também conhecido
como Wolfgangus Ratichius (1571-1635), inventou um novo método para o ensino
rapido de linguas (apesar do fato de ser Comenius quem publicou o Novissima
Linguarum Methodus, em 1648), baseado na filosofia indutiva de Bacon, ao defender
uma sequéncia natural para a aquisicdo do conhecimento: do particular para o geral,
da lingua-mae para linguas estrangeiras. Sob a influéncia dos Aforismos de Bacon,
Ratichius escreveu os seus préprios aforismos didaticos, mencionados por Hoff
(2008):
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Va do conhecido para o desconhecido. (...)
O geral deve preceder o particular.
O conhecimento confuso deve preceder o conhecimento distinto.

O exercicio mais facil e mais necessario devem preceder o exercicio mais
dificil e menos necessario.

Tudo deve ser ensinado de acordo com a ordem ou o decurso da
natureza.

Ndo mais do que uma coisa de cada vez.

Tudo na sua lingua materna, em primeiro lugar.

A partir da lingua materna para outra lingua.

Tudo sem constrangimento.

Nada deve ser aprendido de cor. O motivo: E contra a natureza.
Uniformidade em todas as coisas.

Em primeiro lugar, a coisa em si; em seguida, o modo da mesma.
Tudo através da experiéncia e da pesquisa dos detalhes.

Como podemos ver, ordem, simplicidade e organizagdao, semelhante ao que
acontece na vida natural, foram os eixos prioritarios tanto do Curriculo como da
Didatica, em consonancia com o espirito do Renascimento e do Iluminismo que
davam primazia a razdo: o Curriculo dando mais énfase a organizacdo dos conteudos
(a metodizagdo de conhecimento), enquanto a Didatica se voltava para a
organizagdo das maneiras como transferir esse conhecimento.

A partir de entdo, Curriculo e Didatica receberam grande influéncia da
psicologia emergente que, nos seus primeiros passos como ciéncia, trouxe um novo
olhar sobre a crianca. Mas em vez de dizer que "Rousseau, Pestalozzi e Herbart,
embora com diferentes marcas, incluem-se na fase da diddtica psicoldgica" (Libaneo,
2002), eu prefiro dizer que eles contribuiram para uma mudanca pedagdgica na area
de Curriculo: a passagem do modelo curricular unidimensional centrado sobre o
conteddo para outro modelo curricular unidimensional que incidiu sobre os
métodos, como um Curriculum psicologizado.

Na verdade, Libaneo declarou logo no inicio de seu texto, que "Trata-se,
obviamente, de um olhar a partir da didatica, mas de uma didatica que reconhece
explicitamente a importancia dos fins e conteldos do ensino em seus marcos
socioculturais e institucionais, ou seja, do curriculo." Segundo minha interpretacao,
do ponto de vista interessado e implicado de Curriculo, tal como eu igualmente
assumi no inicio deste texto, podemos tirar a conclusdo de que estamos a falar das
mesmas ideias, usando apenas rétulos diferentes. Porque ndo ha nenhuma duvida
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de que, em oposicdo a teoria do homunculo, Rousseau (1712-1778), Pestalozzi
(1746-1827), Herbart (1776-1841) e Froebel (1778-1852) foram absolutamente
cruciais na fase da psicologiza¢gdo dos métodos de ensino: Rousseau com sua teoria
da bondade natural do homem, Pestalozzi com sua pedagogia do amor, Herbart
como pai da pedagogia cientifica com os seus "Formalstufen", e Froebel com os seus
jardins-de-infancia e a metafora a eles associados da crianga como uma planta. A
pedagogia aponta as finalidades da educagdo, enquanto a psicologia, o caminho, os
meios e os obstaculos, de acordo com Herbart (1806) na sua Pedagogia Geral,
quando demonstra a importancia da psicologia na teoria da educagao.

Eles sdo, de fato, os percursores do movimento da Escola Nova, formalmente
criado através da fundagdo do Bureau International des Ecoles Nouvelles, por
Adolphe Ferriere, em Genebra, em 1899, reconhecendo ou promovendo novas
experiéncias educativas com base em métodos de ensino ativos, tais como o método
dos centros de interesse, focado nas necessidades biossociais da crianga, defendido
pelo belga Jean-Ovide Decroly (1871-1932) na sua Ecole de I'Ermitage; o método do
aprender fazendo, do norte-americano John Dewey (1859-1952) praticado nas
Escolas Laboratoriais da Universidade de Chicago, apresentado num livro
significativamente intitulado “The Child and the Curriculum” (1902); o ambiente de
liberdade (ndo libertinagem) e autogoverno criado pelo escocés Alexander Neill
(1883-1973) na sua escola de Summerhill; e o método de educagdo infantil da
italiana Maria Montessori (1870-1952), fazendo uso de materiais sensoriais
adequados ao desenvolvimento, nas suas Case dei Bambini. Estes sdo exemplos bem
conhecidos de métodos influenciados pelas emergentes ciéncias humanas e naturais
(biologia, neurologia, psicologia) diretamente ligados aos nomes destes pedagogos.

No entanto, é importante sublinhar que a psicologizagdo radical de um método
de ensino, por influéncia de Freud e de Lacan, por exemplo, poderia em ultima
analise, dilapidar a ideia original de organizacao defendida tanto pelo Curriculo como
pela Didatica, como foi o caso das tendéncias pedagdgicas libertarias das primeiras
décadas do século XX.

No entanto, é no contexto da corrida espacial liderada pelos dois blocos,
resultantes do final da Segunda Guerra Mundial, que Curriculo e Didatica
simplesmente convergiram, na minha opinido, aproximando-se estes campos um do
outro mais do que nunca. O langamento do Sputnik pelos Russos, em 1957, teve o
conddo de alertar o mundo ocidental para um elemento essencial em falta no
planeamento: os objetivos, isto é, saber exatamente onde se deseja chegar. Os
conteldos e os métodos passaram a ser apenas meios para atingir os objetivos. Essa
é a razdo pela qual os professores deviam ser formados em Didatica, para se
tornarem bons técnicos (bons planificadores, executores e avaliadores), tirando o
maximo partido do seu tempo. Desta perspetiva, “it is further worth noting that
didactics subsumes ‘curriculum’ as one issue besides or interwoven with other issues
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like teaching and learning, schooling, school administration, etc.” (Hopman and
Riquarts, 1995, cited by Gundem and Hopman, 1998).

Ndo ha duavidas de que a Administracdo Cientifica de Taylor contribuiu
decisivamente para invadir a educagdo com idéias de eficiéncia, produtividade,
racionalidade, eliminagcdo de desperdicio, padronizagdo das melhores praticas,
competitividade, mecanizagdo e automacgdo, sublinhando os principios de
organizagdo ja anteriormente enunciados. Do meu ponto de vista (de Curriculo), a
fase do modelo curricular tecnolégico desencadeada por Bobbitt (1918; 1924) e
consolidada por Tyler (1949) e pelo Rationale Tyler nas duas ou trés décadas
seguintes, foi a fase mais aguda da didatizacdo do Curriculo, focada no
desenvolvimento curricular, dirigido a formagdo de professores de acordo com os
tempos modernos. Nesta altura, Curriculo era Didatica tal como Didatica era
Curriculo.

Como podemos ver, sendo préximos nas suas origens, e tendo-se tornado ainda
mais préximos um do outro neste particular periodo pds-guerra, com a sua obsessdo
pelas taxonomias de objetivos, estes dois campos, paradoxalmente, criaram um
fosso entre eles, precisamente neste periodo: ndo havendo nada que os distinguisse,
a expressao Didatica tornou-se predominante no continente europeu - em paises de
lingua alem3 (Didaktik), na Escandindvia (didaktik), em Franga (didactique) e no
mundo ibérico (didactica), enquanto a palavra Curriculo foi adotada no mundo
ocidental de lingua inglesa.

E as vezes as palavras sdo responsaveis pela criagdo de uma identidade. De
acordo com Silva (1997): "Sou o que o outro ndo é; ndo sou o que o outro é". E a
diferenca

nao é estabelecida de forma isolada e independente. Ela depende de
processos de exclusdo, guarda de fronteiras, de estratégias de divisdo. A
diferenca nunca é apenas e puramente diferenca, mas também e
fundamentalmente hierarquia, valoragdo e categorizagdo (T. T. da Silva,
1997: 25).

Atrevo-me a dizer que uma mera questdo linguistica criou condi¢des para se
pensar de forma diferente. Uma nova identidade, no que diz respeito ao Curriculo,
foi forjada a partir da | Conferéncia realizada na Universidade de Rochester, em 1973,
mais tarde influenciando os académicos portugueses também, como tornarei
evidente no ponto a seguir. Inesperadamente, de acordo com Pinar (2010), esta
Conferéncia inaugurou uma nova fase em Curriculo. Diz ele:

My PhD mentor, Paul R. Klohr, and | had planned the 1973 Rochester
Conference as a “state-of-the field” meeting; we did not foresee that it
would initiate a decade of dispute that would result in the field mapped
in Understanding Curriculum (Pinar et al., 1995) (Pinar, 2010: 528).
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A mudanga de paradigma de um "curriculum development" fortemente
didatizado, para um “understanding curriculum” abriu o campo para uma leitura em
profundidade da realidade social nas escolas, com especial énfase sobre o "curriculo
oculto" anteriormente refletido e estudado por filésofos e sociélogos educacionais
como Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet, Bowles e Gintis e outros
mais. SO que desta vez a reflexao foi feita pelos proprios curriculistas.

Efetivamente, uma nova identidade de Curriculo pressupunha ser diferente da
Didatica e este facto levantou um problema de poder no campo do conhecimento
educacional. A delimitacdo de fronteiras era, portanto, necessaria.

Em suma, posso dizer que a reconceptualizagdo dos estudos curriculares
afirmou-se enquanto area especifica de investigagdo cientifica em termos descritivos
e analiticos, e ndo para fins normativos, mantendo-se, assim, afastada do conjunto
de regras pedagdgicas, da receita a ser executada por professores inconscientes do
contexto macro sob diferentes tipos de pressdes sociais (politicas, econémicas,
ideoldgicas, e assim por diante). A partir desta perspetiva, a Didatica ndo é um
equivalente do Curriculo. Embora sendo uma area extremamente importante na
formacgdo de professores, focada em disciplinas especificas (ensinar matematica é
diferente de ensinar uma lingua estrangeira ou ensinar Ciéncias Naturais) ndo é sua
responsabilidade fazer os professores ou futuros professores refletirem e estarem
cientes de forgas externas que emolduram a escola.

Essa é a razdo pela qual o Curriculo pode constituir-se uma verdadeira ameaca
para a estabilidade do pré-estabelecido (status quo), almejado pelos politicos e, por
isso mesmo, esta area do conhecimento pode estar em risco hoje em dia.

O Caso da Universidade da Madeira

A segunda parte desta comunicacdo versara uma realidade especifica, para
compreender melhor, a um nivel concreto, a tensdo existente entre a Didatica e o
Curriculo, como ja explicada teoricamente, numa tentativa de clarificar (sem intuitos
de generalizacdo) a evolugdo destas duas areas.

Como elemento de dentro, que viveu o processo de criagao da Universidade da
Madeira, com antecedentes relacionados com a formacao inicial de professores na
Escola do Magistério Primdrio do Funchal, Escola Superior de Educac¢do da Madeira,
e profissionalizacdo m servico de professores do 22 e 32 ciclos do Ensino Basico e
Ensino Secundario, ndo diria que a descrigdo a que irei proceder é o resultado de um
estudo de caso, com todas as caracteristicas conhecidas de uma metodologia de
investigacao, como Yin (1993; 2005) ou Stake (1995) a definem.

De acordo com Yin (1993), estudos de caso descritivos (um dos tipos de estudos
de caso que ele estabelece (exploratdrio, explanatdrio e descritivo) requerem uma
teoria descritiva a ser desenvolvida antes do inicio do projeto de pesquisa. Mas de
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facto, o meu objeto de pesquisa ndo foi definido previamente a minha imersdo no
terreno, de maneira a que a observagao e o registo de notas ocorresse de maneira
sistematica.

O que pretendo fazer é antes uma descrigdo e interpretacdo de um fenédmeno
do meu interesse, olhando para tras, através da reconstrucao de uma histéria,
segundo a minha perspetiva, enquanto participante do meu meio natural, fazendo
uso de multiplas fonte de dados que possam eventualmente ilustrar a discussdo
tedrica atras referida.

Uma vez clarificado que ndo se trata de um estudo de caso puro, ele pode, no
entanto, conter alguns elementos tipicos de em estudo de caso intrinseco (Stake,
1995) e descritivo (Yin, 1993), com caracteristicas histéricas (André, 2005),
relacionado com a Didatica e o Curriculo na formagdo de professores na Madeira,
desde a fundagdo da Escola do Magistério Primario do Funchal, em 1943, como a
mais antiga antepassada da Universidade da Madeira para este efeito.

De forma a melhor enquadrar a formag¢do de professores na Madeira, é
necessario relembrar que em 1942, foram reabertas as escolas de Lisboa, Porto,
Coimbra e Braga, depois do encerramento durante mais de cinco anos de todas as
escolas dirigidas a formagdo dos professores primarios, com um plano de estudos
publicado pelo Decreto-Lei n? 32242, de 5 de Setembro de 1942, para ser aplicado
em todo o Pais.

Recuando a este plano de estudos (ver Quadro 1), organizado em quatro
semestres, verificamos que ndo havia qualquer mengdo a Curriculo (teoria ou
desenvolvimento).

Como vemos, Pedagogia e Didatica Geral no 12 semestre era uma disciplina
mais tedrica, no pressuposto de que a Didatica Especial lidaria com problemas mais
de natureza pratica que surgissem no estagio.

Quase vinte anos depois, um novo plano de estudos (ver Quadro 1), publicado
pelo Decreto-lei n2 43369, de 2 de dezembro de 1960, deliberou alargar o escopo de
Pedagogia e Didatica Geral com a Histdria da Educacdo. Com a mesma duragao, este
novo plano de estudos mantinha a maior parte das disciplinas, complementada
agora com a Educacdo Fisica. Mas a anterior Didatica Especial foi desdobrada em
Didatica Especial do grupo A, incluindo as Didaticas de Lingua Portuguesa, Historia e
Desenho, e Didatica Especial do grupo B, com as Didaticas da Aritmética e
Geometria, Ciéncias e Geografico-Naturais e Trabalhos Manuais.

81-



Quadro 1 - Plano de Estudos de 1942.

Disciplinas

Pedagogia e Didactica Geral 5

Psicologia Aplicada a Educagdo 3 6 -

Didactica Especial - 6 6

Higiene Escolar

Desenho e Trabalhos Manuais Educativos

3

2
Educagdo Feminina 2 2

2

Musica e Canto Coral

Legislagdo e Administragdo Escolares - -

Organizagdo Politica e Administrativa da Nagdo 2 - - 0

Educagdo Moral e Civica 2 - -

Prética Pedagdgica 5 8 8

Quadro 2 - Plano de Estudos de 1960.

Disciplinas

Pedagogia, Didactica Geral e Histéria da Educagdo

Psicologia Aplicada a Educagdo

Didactica Especial do grupo B

R INININ|P-

Desenho e Trabalhos Manuais Educativos

4
4
Didactica Especial do grupo A 3
3
2
2

Educagdo Feminina

Legislagdo e Administragcdo Escolares -

Organizagdo Politica e Administrativa da Nagdo -

R IR|INININININDW| -

Educagdo Moral

Higiene Escolar

Educagdo Fisica

A INININIRFRP|ININININININ|IW|P>S

2
2
Educagdo Musical 2
2
2

Prética Pedagdgica

Estagio - - - 12

=82



Em 1978, um novo plano de estudos (ver Quadro 3) foi publicado pelo
Despacho N2157/78, de 30 de junho de 1978, com a exigéncia de 3 anos de durag3o,
distribuidos por quatro areas: Ciéncias da Educagdo (pela primeira vez com esta
designacdo), Expressdo e Comunicagdo, Experiéncia e Pratica Pedagdgica, além de
Atividades Técnicas e Moral, como opcional. Como podemos ver, de novo nenhuma
disciplina no ambito do Curriculo, apesar de alguns rudimentos poderem ser
eventualmente trabalhados em Metodologia e Técnicas Pedagdgicas ou em
Organizagado Escolar.

Podemos, portanto, dizer que a drea da Didatica (Didatica Geral e Especial) na
formagdo de professores na Madeira, seguia a tendéncia instalada na Europa
Continental que evidenciava uma grande preocupagdo com as metodologias e
técnicas de ensino. Visando o mesmo objetivo organizacional, em 1975 comecou a
aparecer a expressao “desenvolvimento curricular” no discurso educacional e nos
planos de estudos para formagdo de professores das chamadas “universidades
novas” em Portugal: Universidades de Aveiro e do Minho.

Quadro 3 - Plano de Estudos de 1978.

Area Disciplinas 1°ano 2°ano 3°ano
Pedagogia 3 3 2
o Psicologia do Desenvolvimento 4 2 1
gjeuncca:z;:a Metodologia e Técnicas Pedagogicas - 2 1
Saude - 2 -
Deontol., Org. Escolar, Adm. e Legislagdo - - 1
Portugués 4 2 1
Literatura Infantil - 2 -
Expressdo e Comunicagdo e Expressdo Visual 3 2 -
Comunicagdo  Expressdo Musical 2 2 -
Movimento e Drama 2 1 -
Educacdo Fisica e Desporto 3 2 -
Matematica 2 2 -
. Ciéncias Naturais 3 2 -
Experiéncia -
Antropologia Cultural 2 - -
Histéria Mod, e Contemp. da Socied. Port. - 2 -
Pratica Nivel 1 4 - -
Pedagdgica Nivel 2 - 6 16+6
- Atividades Técnicas - - 2
Atividades

Moral (opcional) (1) - _

Tendo em vista a preparagdo do corpo docente para uma futura Universidade
da Madeira, através de um Acordo institucional firmado entre o Governo Regional
da Madeira e a Universidade do Minho, eu propria e alguns outos colegas
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frequentamos uma extensdo do programa de Mestrado em Educagdo do Minho,
significativamente intitulado de “Andlise e Organizagdo do Ensino”, durante os anos
letivos de 1984-1986.

Ap0s a extingdo da Escola do Magistério Primario do Funchal, e continuando eu
a trabalhar na Escola Superior de Educagao da Madeira, foi publicado um novo plano
de estudos (ver Quadro 4), através da Portaria n2 325/87, de 21 de abril. Como
podemos constatar, nem Didatica, nem Metodologias apareciam explicitamente
entdo. Com um corpo docente da drea da Educagdo com aquele Mestrado particular
da Universidade do Minho, havia antes uma disciplina de Ciéncias da Educagdo
desdobrada em 3 partes (I, Il e lll), que refletia a mudanca paradigmatica que ja
estava a ocorrer nas nossas mentes. E no que dizia respeito a especificidade do
Portugués e da Matematica, o plano de estudos contemplava duas novas disciplinas:
Ensino-Aprendizagem do Portugués e Ensino-Aprendizagem da Matematica,
precisamente para afirmar uma nova filosofia diferente da Didatica do Portugués e
Didatica da Matematica, que sobrepunha o ensino a aprendizagem.

Quadro 4 - Plano de Estudos da ESE-M de 1987.

Ano  Disciplinas A/S1/S2 A/S1/S2
Introdugdo a Linguistica e Literatura A 4
Teoria dos NUmeros e Complementos de Logica A 3
Ciéncias do Meio Fisico e Social | A 6

1 Ciéncias da Educagdo | A 5
Comunicagdo e Expressdo Ndo-Verbal | A 6
Techniques of Portuguese Expression S1 3
Opgao S2 3
Portugués A 3
Matematica A 3
Ciéncias do Meio Fisico e Social Il A 4

: Comunicagdo e Expressdo Ndo-Verbal | Il A 6
Ciéncias da Educagdo Il A 4
Opgao A 3
Literatura Infantil S1 4
Prética Pedagdgica | S2 4
Opgdo A 3
Ciéncias da Educacdo Il A 4
Ensino-Aprendizagem do Portugués S1 3

3 Ensino-Aprendizagem da Matematica S1 3
Prética Pedagdgica Il S1 14
Comunicagdo e Expressdo Ndo-Verbal IlI S2 3
Prética Pedagdgica lll S2 16

Esta foi a primeira reagdo contra a sobrevalorizacdo do “como ensinar”. Em
1988, foi finalmente criada a Universidade da Madeira pelo Decreto-lei n2 319-A/88,
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de 13 de setembro, e nessa sequéncia foi instituido um CIFOP (Centro Integrado de

Formagdo de Professores),

a semelhanga do que acontecia com outras

universidades, substituindo a Escola Superior de Educagdo, normalmente ligada ao
ensino superior politécnico. Foi entdo publicado um novo plano de estudos (ver
Quadro 5) através da Portaria n2 1023/89, de 23 de novembro, para ser aplicado a
formagdo de professores. E a tal tendéncia a favor de Ensino-Aprendizagem
acentuou-se ao expandir este conceito a outras areas: Ensino-Aprendizagem de
Expressdao Nao-Verbal, Ensino-Aprendizagem de Geografia, Ensino-Aprendizagem de
Ciéncias Naturais, Ensino-Aprendizagem de Histéria, exigindo que os docentes
fossem tdo fluentes na vertente cientifica, artistica ou literaria, conforme o caso,
como na questdo pedagdgica.

Quadro 5 - Plano de Estudos de ESEM/CIFOP de 1989.

Ano  Disciplinas A/S1/S2 A/S1/S2
Ciéncias da Educagdo | A 8
Comunicagdo e Expressdo Ndo-Verbal A 8

1 Matematica | A 5
Portugués | A 3
Prética Pedagdgica | A 2
Opcao A 2
Ciéncias da Educacdo Il A 4
Ciéncias Naturais A 2
Ensino-Aprendiz. de Expres. Ndo-Verbal | A 4
Literatura Infantil A 2
Prética Pedagdgica Il A 4

2 Historia S1 3
Matematica Il S1 4
Portugués Il S1 4
Geografia e Ensino-Aprendiz. de Geografia S2 3
Ensino-Aprendizagem de Matematica S2 4
Ensino-Aprendizagem de Portugués | S2 4
Ciéncias da Educagdo Il A 2
Ciénc. Nat. e Ensino-Aprendiz. de Ciénc. Nat. A 2
Ensino-Aprendiz. de Expres. Nao-Verbal Il A 4
Histéria e Ensino-Aprendiz. de Histdria A 2

3 Prética Pedagdgica lll A 12
Dificuldades de Aprendizagem S1 3
Ensino-Aprendizagem de Portugués Il S1 2
Opgao S2 3
Seminario S2 2

A determinagdo legal de que todos os educadores e professores,
independentemente do nivel de educacdo em que se encontrassem deveriam deter
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uma licenciatura de quatro anos deu-nos condigdes excecionais para desenharmos
um plano de estudos de acordo com as nossas convic¢des educativas, aprovado pela
Resolugdo do Senado Universitario n® 70/98, publicada em 20 de maio de 1998 (ver
Quadro 6). Entretanto, o CIFOP havia dado lugar a um Departamento de Educagdo
(DCE), enquanto unidade organica da Universidade da Madeira, com a autonomia
cientifica e pedagdgica inerente, de acordo com a legislagdo em vigor. A filosofia
relativamente a formacdo de professores esta refletida neste plano de estudos em
particular.

Havia ja uma disciplina explicitamente designada de “Teoria e Desenvolvimento
Curricular” e uma outra sobre “Modelos, Métodos e Técnicas de Ensino”. E o termo
“Ensino-Aprendizagem” a acoplar-se em todas as disciplinas “cientificas” foi um
modo velado para evitar o termo Didatica, visando uma verdadeira integracdo das
abordagens tedrico-praticas e cientifico-pedagdgicas. A luta ao nivel do poder
(cientifico), que se reflete no plano de estudos, teve ainda maior impacto numa
universidade pequena e fragmentada em varios departamentos, como era o caso da
Universidade da Madeira (Fino & Sousa, 2003).

Mais tarde, nesse mesmo ano, foi criado o INAFOP (Instituto Nacional para a
Acreditacdo d Formagdo de Professores) pelo Decreto-lei n? 290/98, de 17 de
setembro, liderado por Bartolo Paiva Campos, que montou a estrutura legal para a
acreditagdo de cursos de formagdo de professores e definiu os Perfis Geral e
Especificos de desempenho profissional de Educadores de Infancia e Professores dos
Ensinos Basico e Secundario, sendo recomendada a articulagdo entre as quatro
componentes de formacdo. Tal deu-nos a Liberdade de criar uma componente com
a sigla FADDE (Formagdo na Area da Docéncia e da Diddtica Especifica), congregando
duas componentes numa so disciplina.

Quando este curso foi sujeito a avaliacdo pela CAE (Comissdo de Avaliacdo
Externa) em 2005 (entretanto o INAFOP havia ja sido extinto em maio de 2002, no
XV Governo Constitucional de Durdo Barroso), foi o Unico de entre sete organizados
por universidades a obter a mengéo de Excelente no parametro de avaliagdo sobre
o Plano de Estudos. Ai, todavia, se pode vislumbrar uma questdo de poder, na minha
interpretagdo. A Comissao, liderada por Jodo Formosinho, era constituida também
por Maria do Céu Roldao, Isabel Lopes da Silva e Vitor Trindade, em substituicdo de
Miguel Zabalza, sendo todos especialistas reconhecidos na area dos Estudos
Curriculares.

A primeira década do século XXI foi de facto o periodo dureo do Curriculo na
Universidade da Madeira, compartilhando da ideia de reconceptualizagdo que havia
desabrochado e desenvolvido no estrangeiro. Alicercados numa Agregacdo em
Curriculo perante um juri composto dos mais representativos investigadores na area,
foi possivel criar um Centro de Investigacdo da FCT (CIE-UMa), em 2003, com uma
linha de pesquisa em Curriculo. Foi langado um programa de Doutoramento em
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Educacgdo, na especialidade de Curriculo, com foco nas politicas educativas e nas
teorias criticas e pods-criticas do Curriculo. O préprio William Pinar, lider do
movimento de Reconceptualizagdo Curricular, integrou o chamado CEPAC (Comissdo

Externa Permanente de Aconselhamento Cientifico) do CIE-UMa.

Quadro 6 - Plano de Estudos da UMa de1998.

Ano  Disciplinas S1/S2/A Horas ECTS
Histdria e Filosofia da Educagdo S1 3 4
Ensino/Aprendizagem Portugués | S1 5 7
Ensino/Aprendizagem Matematica | S1 5 7
Ensino/Aprendizagem Expressdo Motora | S1 3 4,5
Ensino/Aprendizagem Expressdo Musical | S1 3 4,5

1 Saude e primeiros socorros S1 3 3
Psicologia do Desenvolvimento S2 4 6
Ensino/Aprendizagem Portugués I S2 6 7,5
Ensino/Aprendizagem Matematica Il S2 6 7,5
Ensino/Aprendizagem Expressdo Motora Il S2 3 4,5
Ensino/Aprendizagem Expres. Musical Il S2 3 4,5
Psicologia da Aprendizagem S1 4 6
Investigagdo em Educagdo S1 3 4
Ensino/Aprendiz. Meio Fisico e Social | S1 4 5
Ensino/Aprendizagem Expressdo Plastica | S1 3 4,5
Ensino/Aprendiz. Expressdo Dramatica | S1 3 4,5

) Pratica Pedagogica | S1 4 6
Teoria e Desenvolvimento Curricular S2 4 5,5
Sociologia da Educagdo S2 3 4,5
Ensino/Aprendiz. Meio Fisico e Social Il S2 4 5
Ensino/Aprendiz. Expressao Plastica Il S2 3 4,5
Ensino/Aprendiz. Expressdo Dramatica Il S2 3 4,5
Prética Pedagdgica Il S2 4 6
Modelos, Métodos e Técnicas de Ensino S1 3 4,5
Desenvolvimento Pessoal S1 3 45
Administracdo e Gestdo Escolar S1 3 4,5
Ensino/Aprendizagem Lingua Estrangeira | S1 3 4,5
Novas Tecnologias e Inovagdo na Educagdo S1 4 6

3 Pratica Pedagogica IlI S1 4 6
Metodologia do Ensino Basico S2 4 6
Ensino/Aprendiz. Lingua Estrangeira Il S2 3 4,5
Etica e Deontologia Profissional S2 3 4,5
Necessidades Educativas Especiais S2 3 4,5
Temas da cultura contempordnea S2 3 4,5
Pratica Pedagogica IV S2 4 6
Oficina Multimédia A 4 12

4 Semin. de Reflexdo sobre a P. Pedagdgica A 2 6
Estagio A 14 42
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Contudo, por imperativos de adequagdo dos cursos ao processo de Bolonha e
a partir da publicacdo do Regime Juridico de Habilitagdo Profissional para a Docéncia
na Educacgdo Pré-escolar e nos Ensinos Bésico e Secundario (Decreto-lei n2 43/2007,
de 22 de fevereiro), que obrigou a reorganizag¢do da formagdo de professores em
dois ciclos, novos planos de estudos tiveram de ser submetidos a uma acreditagdo
prévia na DGES e, nessa altura... Bem! Ndo foi possivel integrar as componentes da
formacgdo de professores como haviamos feito no passado. Portugués era Portugués
e Didatica era Didatica, mesmo que clamdssemos que os especialistas tinham
considerado esta ideia brilhante.

De acordo com a legislagdo, o plano de estudos do 22 ciclo (Mestrado) em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 12 ciclo do Ensino Basico, da Universidade da
Madeira, com um total de 90 ECTS (3 semestres), devia ser desenhado com uma
componente de Educagdo Geral com um nimero de créditos de 5 a 10 (na qual era
suposto disciplinas do Curriculo ai estarem colocadas), e uma componente de
Didatica Especifica contemplando entre 25 a 30 créditos. Estava ai anunciada uma
nova fase de tensdo entre a Didatica e o Curriculo, pendendo a balanca do poder
(cientifico) obviamente a Didatica, sob a supervisdo da A3ES (Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacdo do Ensino Superior). Ademais, se este ratio ja era significativo em termos
de desequilibrio, a publicacdo do Decreto-lei n? 79/2014, de 14 de maio, ao
aumentar a durag¢do deste mestrado profissionalizante para 2 anos, correspondente
a 120 ECTS, afetou ainda mais perigosamente este ratio, ao reorganizar a distribui¢do
de créditos pelas componentes de formagdo. Reduzindo a Educagdo Geral para um
minimo de 6 créditos, a balan¢a do poder pendeu para a Didatica Especifica com um
minimo de 36 créditos.

Para finalizar a descricdo, posso afirmar seguramente que no momento
presente a formagdo de professores esta a tornar-se cada vez mais didactizada,
sendo a A3ES a guardid da area da Didatica, sob a dire¢do de Antdnio Cachapuz,
Especialista em Didatica da Quimica e Didatica das Ciéncias da Universidade de
Aveiro. A equipa que visitou a Universidade da Madeira para a primeira avaliagao do
citado curso era constituida por trés membros, dos quais dois pertenciam ao mesmo
centro de investigacdo focado em Didatica (o CIDTFF de Aveiro), enquanto o terceiro
era Espanhol. Ninguém tem duvidas de que o grande cuidado com as metodologias
de ensino, manifestado pela A3ES, fez com que os departamentos cientificos da
Universidade d Madeira passassem a olhar de maneira diferente, com mais respeito
por estas areas do saber. Mas, por outro lado, e ao mesmo tempo, a A3ES tem vindo
a retirar a influéncia reflexiva, critica e politica do Curriculo sobre a formacdo de
professores.

N3o sendo ja Desenvolvimento Curricular, e muito menos Didatica Geral, o
Curriculo é uma verdadeira ameaga a diretrizes top-down (“teaching and not
thinking”). O Curriculo é culpado ou inocente? Deve ser condenado a morte?
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PORTUGUES E MATEMATICA FUNCIONAIS: UM ESTUDO DE CASO COM
TRES CRIANCAS QUE APRESENTAM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Maria Boné' & Jorge Bonito?
1Agrupamento de Escola de Monforte, Rua Prof. Dr. Rosado Correia, 7450-999 Monforte.
2CIDTFF da Universidade de Aveiro. Universidade de Evora, apartado 94, 7002-554 Evora.

INTRODUCAO

A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) reafirma o compromisso em prol
da Educagdo para Todos, independentemente das diferengas individuais. Em
Portugal, foram definidos apoios especializados a prestar no ensino basico, visando
a criacdo de condigOes para a adequacdo do processo educativo as necessidades
educativas especiais (NEE) dos alunos com limitagGes significativas ao nivel da
atividade e da participagdo num ou em varios dominios de vida, decorrentes de
alteragdes funcionais e estruturais, de caracter permanente, que resultam em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social (Decreto-Lei
n? 3/2008, de 7 de janeiro).

A escola inclusiva é aquela que pressupde a individualizacdo e personalizagdo
das estratégias educativas enquanto método de prossecucdo do objectivo de
promover competéncias universais, que permitam a autonomia e o acesso a
condugao plena da cidadania por parte de todos. Nesse sentido, todos os alunos tém
necessidades educativas, trabalhadas no quadro da gestdo da diversidade; todavia,
existem casos em que as necessidades se revestem de contornos muito especificos,
exigindo a ativacdo de apoios especializados.

No grupo das NEE de caracter intelectual estdo integrados os alunos cujo
funcionamento intelectual é significativamente abaixo da média. Estas criangas
apresentam problemas cognitivos que se manifestam na aprendizagem, nas
aptiddes sociais e no comportamento adaptativo. Neste grupo estdo, igualmente, os
alunos cujo funcionamento intelectual é superior a média, incluindo os dotados e
sobredotados.

Os curriculos funcionais devem ser, segundo Costa et al. (1996),
individualizados, relacionados com a idade cronoldgica dos alunos, que incluem
numa proporgdo equilibrada atividades consideradas “funcionais”, com
probabilidade de ser adaptados no exterior do ambiente escolar e ao longo da vida.

A escola é o contexto ideal para proporcionar a oportunidade de entrar em
contacto com a diversidade (Santos, 2010), porém, Bonito (2014) alerta para a
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necessidade dos contextos formativos da comunidade estarem em conformidade
com a ac¢do educativa da escola, sob pena de se diminuir, ou contrariar, a sua eficaria.

Com base nestes principios, este estudo partiu da seguinte questdo pivo: Em
que medida o Portugués e a Matemdtica funcionais influenciam favoravelmente os
saberes de alunos com dificuldades intelectuais? Para delimitar o campo de pesquisa,
formuldmos duas subquestdes: Quais sGo os saberes manifestados pelos alunos com
dificuldades intelectuais? Que tipo de efeito produz um programa de capacitagéo
com vista a promogdo de saberes?

METODOLOGIA
Desenho do Estudo

A investigacao desenvolveu-se através de uma investigacdao-a¢do a partir da
exploragdo da observagdo naturalista interpretando-se a relagao entre o “sentido
subjetivo da agdo, o ato objetivo (praticas sociais) e o contexto social em que
decorrem as praticas em analise” (Guerra, 2006, p. 31), de modo a permitir construir
uma visdo capaz de promover melhorias na qualidade da acdo e de sugerir
recomendagdes para a mudanga (Elliot, 1997). O estudo organizou-se em quatro
fases: constru¢do de um quadro tedrico e concetual de referéncia e suporte;
caraterizacdo dos sujeitos; conce¢do e implementacdo da sequéncia didatica de
capacitacdo; e avaliacdo dos efeitos da acdo.

Area do Estudo

Este estudo realizou-se num agrupamento de escolas do distrito de Portalegre,
da sub-regido do Alto-Alentejo.

Participantes

Participaram neste estudo trés adolescentes que frequentavam o agrupamento
no ano letivo de 2014/2015 (Tabela 1). Foram selecionados em fun¢do de serem os
Unicos alunos que beneficiavam de apoio pedagdgico personalizado pela primeira
autora deste estudo e de curriculo especifico individual, enquanto medidas de
adequagdo do processo de ensino e de aprendizagem.

Instrumentos de Pesquisa

Os planos de capacitagdo foram elaborados atendendo a um diagndstico
prévio, que incluiu: a) perfis individuais de funcionalidade dos sujeitos, com base nos
seus processos individuais; b) interesses pessoais dos alunos, recolhidos a partir de
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ficha de identificacdo individual do aluno, criada pela primeira autora deste trabalho
e preenchida por cada sujeito; c) caraterizagdo dos meios socioculturais, tendo como
referéncia os Programas Educativos Individuais (PEl). Foi elaborada, pelos autores,

uma grelha de observagdo,

com as seguintes dimensdes:

pontualidade,

comportamento, interesse, motivagdo, participagdo, desempenhos. A grelha de
observagdo e os instrumentos de capacitacdo foram validados mediante o
cruzamento da matriz de andlise realizada por cada um dos autores deste estudo.

Tabela 1. Participantes no estudo.

Sujeitos Sexo Idade Ano de escolaridade (arte 160 xel;iljdsa/szte)g;f:tei‘;a:ejaneiro)
NERE e
L ” Ainea )

s [ w ] = e
Estratégias de Agao

As estratégias aplicadas foram variadas e tiverem em conta os seguintes

aspetos:

a) procurou-se gerar curiosidade como principio neuroeducativo necessario;

b) valorizaram-se os interesses e as vivéncias dos alunos;

c) partiu-se de formulagdes de indagagdes para gerar resolugdo as questdes;

d) assegurou-se que os alunos interpretavam corretamente os enunciados,
para que as tarefas decorressem sem equivocos e com um objetivo

determinado;

e) evitou-se apresentar toda a tarefa para nao gerar a ideia de ser demasiado

extensa;

f) forneceu-se reforgco positivo de modo a motivar para a realizagdo da tarefa
e a valorizar os sucessos alcangados.

De seguida, apresenta-se um extrato do plano de aula relativo a capacitacdo
nas disciplinas de Portugués (Tabela 2) e de Matematica (Tabela 3).
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Tabela 2. Plano de aula da disciplina de Portugués.

Objetivos Contetdos Atividades e estratégias Tempos Auxiliares de Avaliagdo das comp es
16abrl5 ensino
90 min
Cognitiva Social
- Emitir juizo de Expressdo oral A aula inicia-se com a apresentagdo da imagem 5 min Apresentagdo Observagdo Pontualidade
valor com evidéncias “Somos o que comemos”, pedindo que os alunos em Power point
interpretem esta afirmagdo. Sugere-se uma Comportamento
discussdo que objetiva conhecer as representagdes
dos alunos acerca da importancia da alimentagdo Interesse
para o ser humano. Procura-se que os alunos
consigam concluir que a alimentagdo é essencial a Motivagdo
vida e, com exemplos, que a mesma pode ser
determinante na doenga e na promogdo da satde. Participagdo
- Interpretar
mensagens orais Compreensdo oral Sintetiza-se a importancia da alimentagdo saudavel e 15 min
equilibrada. Salienta-se a importancia da fruta, da
sopa, da agua e dos hidratos de carbono as refeigbes
(fragilidades detetadas no comportamento alimentar
dos alunos).
- Escutar a leitura de
textos simples Leitura Apresenta-se o texto escrito “A sopa da pedra”. A 5 min
professora faz a sua leitura. Ficha de
- Conhecer trabalho — Ficha de
sindnimos De seguida analisa-se o vocabulario e a mensagem 10 min parte 1 trabalho
- Identificar a ideia do texto.
principal do texto
- Ler
silenciosamente Continua-se com uma leitura silenciosa e segue-se 15 min
- Ler de forma uma leitura dialogada, ap6s distribuigdo dos papéis.
dialogada
Compreensdo Ficha de
- Interpretar o texto escrita Resolve-se uma ficha de interpretagdo acerca da trabalho —
em registo escrito Expressdo escrita lenda analisada. parte 2




Tabela 3. Plano de aula da disciplina de Matematica.

Objetivos Contetdos Atividades e estratégias Tempos Auxiliares de Avaliagdo das comp es
16abrl5 ensino
90 min
Cognitiva Social
- Interpretar Organizagdo e Inicia-se a sessdo com a interpretagdo de uma tabela 15 min Tabelas de Observagdo Pontualidade
informagdo tratamento de onde foram registadas as praticas alimentares dos registo
apresentada em dados alunos, durante 10 dias consecutivos, no refeitério Comportamento
tabela escolar.
Interesse

Parte-se da seguinte formulagdo: “Como podemos 10 min

representar os dados relativos aos alimentos Motivagdo

ingeridos ao longo dos 10 dias sem estar a referi-los

um por um?” Participagdo
- Construir tabela de Ficha de
frequéncias Segue-se a criagdo de tabelas de frequéncias 10 min trabalho — Ficha de
absolutas absolutas, com base nos registos analisados e a sua partel trabalho
- Interpretar tabelas interpretagdo oral e escrita.
de frequéncias
absolutas Distribuem-se cubos de encaixe de cores diversas. Blocos de

Solicita-se a sua sobreposi¢do, simultaneamente a encaixe Observagdo

exploragdo da tabela de frequéncias absolutas.
- Construir grafico de Ficha de
barras com base em Continua-se com a criagdo de graficos de barras, com 15 min trabalho — Ficha de
tabela de base nas tabelas de frequéncias absolutas e com a parte2 trabalho
frequéncias visualizagdo das estruturas criadas com os cubos.
absolutas
- Analisar as Ficha de
representagdes Analisam-se e interpretam-se os resultados 15 min trabalho —
gréficas no contexto encontrados oralmente e registam-se em ficha de parte3

de uma situagdo real

trabalho.




Anidlise da Informagao

A informacdo recolhida foi analisada tendo em conta varios critérios.
Fez-se analise documental, cruzada, do processo individual de cada aluno.
Relativamente a informagdo procedente das grelhas de observagdo, a analise
de conteldo seguiu um processo de categorizacao realizada pelos autores,
cruzando-se a matriz de anadlise de cada um para o encontro de pontos
comuns.

Consideragdes Eticas e Gestdo da Informagdo

Encontra-se garantida a confidencialidade dos sujeitos participantes no
estudo e a informacdo obtida é gerida pela primeira autora deste trabalho,
de acordo com os principios éticos da investigacdo em ciéncias sociais.

RESULTADOS
Sujeito 1

Este aluno apresenta comprometimento cognitivo. Revela um interesse
especial pelo uso das novas tecnologias de informag¢do e comunicacgdo (TIC),
demonstrando competéncias na area. Manifesta comprometimentos no
relacionamento com os pares e com os adultos.

As notodrias alteragdes registadas prendem-se com: o interesse e
entusiasmo na execucdo das tarefas e na sua conclusdo; a sociabilizagdo com
os colegas; a apresentacdo de duvidas; e o relacionamento com os pares e
com os adultos.

Foram identificados alguns fatores associados que tendem a contribuir
para as alteragOes: persisténcia na motivagdo através da promocgdo da
curiosidade como principio neuroeducativo; enlace com os saberes do aluno
e o uso das TIC; a interpretacdo faseada dos enunciados; o refor¢o positivo
de modo a motivar para a realizacdo da tarefa e a valorizar os sucessos
alcancgados; o trabalho de pares; o trabalho de campo, nomeadamente de
recolha de dados; e a empatia e confianga estabelecidas com a professora.
Na Tabela 4 apresentam-se as evidéncias relativas aos ganhos de capacidades
em fungdo das atividades desenvolvidas.
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Tabela 4. Evidéncias relativas aos efeitos das atividades e da participagdo do sujeito 1.

Atividade e participagdo jan | fev | mar | abr | mai | jun

d155.3 (Adquirir Competéncias) - Dificuldade Grave s.a. + + + + +
d160.3 (Concentrar a Atengdo) - Dificuldade Grave s.a. +- + + + +
d163.3 (Pensar) Dificuldade Grave s.a. +- +- + + +
d166.3 (Ler) - Dificuldade Grave s.a. +- +- + + +
d170.3 (Escrever) - Dificuldade Grave s.a. +- +- +- + +
d172.3 (Calcular) - Dificuldade Grave s.a. +- +- +- + +
d177.3 (Tomar Decis6es) - Dificuldade Grave sa. | +- +- +- + +
d220.3 (Realizar tarefas multiplas) - Dificuldade Grave s.a. +- + + + +
d310.1 (Comunicar e receber mensagens orais) - Dificuldade

i sa. | +- +- + + +
Ligeira
d315.2 (Comunicar e receber mensagens néo verbais) - .. .. .. . R R
Dificuldade Moderada
d350.2 (Conversagdo) - Dificuldade Moderada +- +- + + + +
d355.3 (Discussao) - Dificuldade Grave s.a. +- +- + +
d4402.3 (Manipular) - Dificuldade Grave +- + + +- +- +
d4454.2 (Atirar) - Dificuldade Moderada s.a. +- +- +
d4455.2 (Apanhar) - Dificuldade Moderada s.a. +- +- + + +

Nota: “s.a.” — sem alteragBes; “+ -” — alteragdo pouco significativa; “+” — evolugdo positiva.

O aluno apresenta uma alteragdo expressiva ao nivel das atividades mais
comprometidas, que constam no seu PEl. No 32 periodo letivo registam-se
ganhos positivos de aprendizagens. A avaliagdo final do ano letivo revela
evolugdo positiva na totalidade das atividades e participagGes categorizadas.

Sujeito 2

O sujeito 2 apresenta comprometimento cognitivo. Revela um interesse
especial pelo desporto e pelo campo e gosta de conviver com os pares.
Manifesta comprometimentos no relacionamento com os adultos.

As notorias alteragOes registadas prendem-se com: a concentragdo na
execucdo dos trabalhos; o interesse e entusiasmo na execugao das tarefas; o
a vontade no contacto com os adultos; a apresentacdo de duvidas; e os
relatos espontaneos das suas vivéncias.

Os fatores associados que tendem a contribuir para as altera¢des
incluem a persisténcia na motivacdo através da promoc¢do da curiosidade
como principio neuroeducativo; enlace com os saberes do aluno, com os seus
interesses; a formula¢do de indagagGes para gerar resolugdo as questdes; a
interpretagao faseada dos enunciados; o reforgo positivo de modo a motivar
para a realizagdo da tarefa e a valorizar os sucessos alcangados; e a empatia
e confianga estabelecidas com a professora. Na Tabela 5 apresentam-se as
evidéncias relativas aos ganhos de capacidades em funcdo das atividades
desenvolvidas.
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Tabela 5. Evidéncias relativas aos efeitos das atividades e da participagdo do sujeito 2.

Atividade e particiacdo jan | fev [ mar | abr | mai | jun
d130.2 (imitar) - Dificuldade Moderada s.a. + + + + +
d1378.3 (adquirir conceitos) - Dificuldade Grave s.a. +- + + +
d150.3 (aprender a calcular) - Dificuldade Grave s.a. +- +- +- + +
d175.3 (resolver problemas) - Dificuldade Grave s.a. +- +- + +
d177.3 (tomar decisdes) - Dificuldade Grave sa. | sa. | +- +- +- +-
d210.3 (realizar uma tnica tarefa) - Dificuldade Grave s.a. +- +- + + +
d310.2 (comunicar e receber mensagens orais) -
Dificuldade Moderada R I B *- *- +
d315.2 (comunicar e receber mensagens ndo verbais) -
Dificuldade Moderada sa | - + + * +
d350.2 (conversagdo) - Dificuldade Moderada s.a. +- + + + +
d355.3 (discussao) - Dificuldade Grave +- +- + + +
d4402.2 (manipular) -Dificuldade Moderada +- + + + + +
d4454.2 (atirar) - Dificuldade Moderada +- + + + + +

Nota: “s.a.” — sem alteragdes; “+ -” — alteragdo pouco significativa; “+” — evolugdo positiva.

O aluno manifesta alteracdo ao nivel das atividades em que tem um
desempenho mais fragil. No 32 periodo letivo, registam-se altera¢des pouco
significativas em algumas das categorias consideradas. A avaliacdo de final do
ano letivo apresenta uma evolugdo positiva na quase totalidade das
atividades e participagGes categorizadas. Excetua-se a categoria “tomar
decisGes”, que se manteve com alteragdo pouco significativa.

Sujeito 3

Este aluno apresenta comprometimento cognitivo e demonstra
interesse por maquinas, nomeadamente automdveis e tratores agricolas.
Gosta de praticar desporto e apresenta comprometimento na interagdo com
0s pares.

Sdo notorias alteragcGes ao nivel: do interesse e entusiasmo na execug¢do
das tarefas e na sua conclusdo; na apresentagdo de duvidas; na organizagao
dos materiais.

Alguns fatores associados tendem a contribuir para estas alteragdes:
persisténcia na motivacdo através da promocdo da curiosidade; enlace com
os saberes do aluno e sua valorizagao; interpretacao faseada e apoiada dos
enunciados; reforgo positivo durante a realizagdo da tarefa e nos sucessos
alcancgados; trabalho de pares; trabalho de campo nomeadamente de recolha
de dados; e empatia e confianca estabelecidas com a professora. Na Tabela 6
apresentam-se as evidéncias relativas aos ganhos de capacidades em fungdo
das atividades desenvolvidas.

=98



Tabela 6. Evidéncias relativas aos efeitos das atividades e da participagdo do sujeito 3.

Atividade e particiagdo jan | fev | mar | abr | mai | jun
d133 (desenvolver competéncias) - Dificuldade Moderada s.a. + + + + +
d134 (representar pessoas, sentimentos e acontecimentos)
— Dificuldade Moderada
d160 (desenvolvimento da linguagem) - Dificuldade Ligeira s.a. +- +- +- + +
d161 (concentrar a atengdo e direcionar a atengdo) -

s.a. + + + + +

Dificuldade Moderada S B *- + +
d2102 (tomar decisdes) - Dificuldade Moderada sa. | sa +- +- +- +
d250 (realizar uma tarefa) — Dificuldade Moderada s.a. +- +- +- +- +-
d2100 (realizar uma tarefa simples) - dificuldade Ligeira sa. | +- +- + + +
d171 (calcular) - Dificuldade Moderada sa. | +- + + + +
d172 (ler) - Dificuldade Moderada sa. | +- +- + + +
d720 (relagbes interpessoais complexas) - Dificuldade Ligeira +- +- +- + + +
d820 (educagdo escolar) - Dificuldade Moderada +- +- + + + +

Nota: “s.a.” — sem alteragBes; “+ -” — alteragdo pouco significativa; “+” — evolugdo positiva.

O aluno revela evolugdo ao nivel das atividades, com niveis de
desempenho mais fragil, que constam no seu PEI. No 32 periodo letivo, ainda
se registam alteragdes pouco significativas em algumas das categorias. A
avaliagao no final do ano letivo resgista uma evolugdo positiva em quase
todas as atividades e participagdes categorizadas, excetuado-se a “realizagao
de tarefas”.

Na Tabela 7 apresentam-se os resultados do rendimento académico dos
trés alunos, ao longo do ano letivo.

Tabela 7. Resultados do rendimento académico dos participantes no estudo.

Suj. ME | Por Ing Esp His Geo Mat CN CFQ EV Mus TIC AV

1 a,e S S S B S S S S S S S 1
S S- S+ B S S S S S- S S 2

B S S B S B S S S S S 3

B S S B S B S S S S S 4

MB S S B S B S S S N S 5

2 a,e S S S B B S S S S S S 1
B S S S S B S S S- S S 2

B S S B B B S S S S S 3

B S S B B B S S S S S 4

B S S B B MB S S S N S 5

3 a,e S S- S B B S S S S S S 1
S S- S B S B S S S S S 2

B S S B B B S S S S S 3

B S S B B B S S B B S 4

B S S B B B S S B B S 5

Nota: Suj — sujeitos; ME — medidas educativas; Por — Portugués; Ing — Inglés; - Esp — Espanhol; His — Historia;
Geo — Geografia; Mat — Matematica; CN — Ciéncias da Natureza; CFQ — Ciéncias Fisico-Quimicas; EV — Educagdo
Visual; Mus — Mdsica; TIC — Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo; Av — avaliagdes; 1 — 12 intercalar; 2 —
12 periodo letivo; 3 — 22 intercalar; 4 — 22 periodo letivo; 5 — 32 periodo letivo.
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Verifica-se uma evolugdo favoravel ao nivel de resultados finais dos 5
momentos de avaliagdo. Associados aos ganhos no desempenho estiveram os
ganhos a nivel emocional, particularmente da autoconfianca e das
interrelagdes.

CONCLUSOES

Os resultados da avaliagdo da implementagdo de planos de capacitagdo
funcionais destinados a alunos com limitagGes significativas ao nivel da
atividade e da participagdo num ou em varios dominios de vida, construidos
a partir de uma avaliagdo de necessidades, permite perceber que foram
desenvolvidas atitudes positivas face as aprendizagens em contexto escolar e
qgue se estimulou a motivagdo ao desenvolvimento de atividades. Parece
claro, com base do sucesso da agdo desenvolvida, que: o diagndstico dos
interesses pessoais dos alunos do seu meio sociocultural e dos perfis
individuais de funcionalidade sdo decisivos para uma intervencdo eficaz; a
concegdo e execu¢ao de um programa de capacitac¢do, dirigido a cada caso de
dificuldade intelectual especifico produz efeitos imediatos nos desempenhos
dos sujeitos envolvidos; os fatores ambientais, em meio escolar, constituem-
se como facilitadores elevados.

Os fatores ambientais, em meio escolar, nomeadamente, os pares, 0s
colegas e os membros da comunidade, as pessoas em posi¢ao de autoridade
e o trabalho em parceria desenvolvido por todos os profissionais, com
suporte na Classificagdo Internacional de Funcionalidade e de acordo com
registos nos PEls dos sujeitos, constituem-se como facilitadores elevados da
aquisicdo de aprendizagens. O espacgo escolar, com o envolvimento dos seus
diversos atores, parece apontar para uma maior motiva¢do dos sujeitos para
as atividades desenvolvidas na sequéncia didatica e ao empenho
demonstrado. A implementacdo de sequéncias didaticas, que visem a
capacita¢do de criangas com dificuldades intelectuais, destinadas a promover
desempenhos praticos, com a robustez que a sua funcionalidade permite,
possibilita alcangar niveis de proficiéncia adequados.

Desenvolver atividades que estimulem as criangas com NEE, gerem
entusiasmo, interesse e curiosidade parece ser, de acordo com os principios
neuroeducativos, a chave para a planificacdo de atividades educativas. “Sélo
se puede aprender aquello que se ama” (Mora, 2013).
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INTRODUCAO

A licenciatura em Educacdo Basica tem como objetivo facultar aos
estudantes os conhecimentos e as aptidGes bdasicas, necessarias a formacdo
de professores/educadores nos niveis de educagdo de infancia e dos 12 e 29
ciclos de escolaridade, propiciando-lhes nesta etapa inicial, os pré-requisitos
para o acesso a formagdo especializada que se operacionaliza no mestrado
profissionalizante.

Deste modo, a estrutura curricular da referida licenciatura contempla
areas cientificas que se enformam em torno da formacdo em educacdo, da
formacgdo nas areas de docéncia, em contextos de pratica profissional e numa
area imprescindivel e transversal a profissionalidade docente: a Didatica.

Conhecer a forma como se desenvolvem as unidades curriculares de
Didatica no contexto do curso e determinar a sua confluéncia com a
mobilizacdo dos conhecimentos, competéncia necessdria para se
operacionalizagem as Metas Curriculares legalmente estabelecidas para o
Ensino Basico, constitui o cerne deste ensaio.

1. Génese da estrutura curricular da Licenciatura em Educagdo Basica da
Universidade da Madeira

1.1. O Passado

O curso de 12 ciclo em Educacgdo Basica da Universidade da Madeira
resultou da reorganizacdo e fusdo de duas licenciaturas distintas: Licenciatura
em Educacgdo de Infancia e Licenciatura em Ensino Basico ao nivel do 12 Ciclo
que funcionaram na Universidade da Madeira até ao ano letivo de 2006/2007.

O curso de Licenciatura em Educag¢do de Infancia encontrava-se
organizado num total de 128 unidades de crédito assim distribuidas: 22,5
créditos de Formagao Educacional Geral, 60,5 créditos de Formacao nas areas
de docéncia e Didaticas Especificas, 10 créditos de Formagao Cultural, Social
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e Etica e 35 créditos de Iniciagdo a Pratica Profissional. No total, este curso
continha 38 unidades curriculares, estruturava-se ao longo de 4 anos (8
semestres) e o Ultimo ano contemplava 14 horas semanais de Estdagio.

Por seu turno, o curso de Licenciatura em Ensino Basico- 12 Ciclo, similar
em termos de estrutura curricular, encontrava-se também organizado num
total de 128 unidades de crédito. A sua distribuicdo era a seguinte: 22 créditos
de Formagdo Educacional Geral, 61 créditos de Formagcdo nas areas de
docéncia e Didaticas Especificas, 10 créditos de Formagao Cultural, Social e
Etica e 35 créditos de Iniciacdo a Pratica Profissional. No total este curso
continha 37 unidades curriculares, estruturava-se ao longo de 4 anos (8
semestres) e o Ultimo ano contemplava 14 horas semanais de Estagio.

A conclusdo de cada uma destas licenciaturas conferia a habilitacdo
profissional para a docéncia nos respetivos niveis de educagao.

1.2. A Reorganizagdo Curricular no Ensino Superior: do Processo de
Bolonha ao Enquadramento Legal da Formagao de Professores em
Portugal

A adequac¢do do Ensino Superior ao Processo de Bolonha levou a
reorganizacdo e fusdo destas duas licenciaturas com uma diferente estrutura
curricular, cujas dreas cientificas passaram a estruturar-se num tronco
comum, sem ramos nem especialidades, compreendendo 180 ECTS e uma
duracdo de 3 anos/6 semestres. Deste modo, a Licenciatura em Educagdo
Basica, passou a reunir os conhecimentos cientificos de trés niveis de
docéncia - Educacdo de Infancia, 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico - assim como
as respetivas competéncias pessoais e profissionais. Contudo, esta
reorganizacdo curricular deixou de conferir habilitacdo profissional para a
docéncia e passou a constituir uma etapa inicial para o acesso a profissdo
docente pois é o subsequente acesso e aproveitamento no 22 Ciclo
profissionalizante que confere a habilitagdo profissional de Educador de
Infancia e de Professor do 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico.

Esta acepcdo remete-nos para o objetivo geral da licenciatura em
Educacdo Basica: assegurar a formacdo de base (inicial) na drea da docéncia.

Em concomitdncia com estas diretrizes, o Ministério da Educacdo e
Ciéncia, através do Decreto-Lei n.2 79/2014 de 14 de maio
aprovou o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na
educagdo pré - escolar e nos ensinos basico e secundario, enfatizando a
relevancia inerente a formacdo inicial de professores. O documento para
além de justificar a necessidade de se concretizar uma formagdo muito
exigente, acentuava uma especial incidéncia em dois conhecimentos
distintos; quer nas matérias da drea de docéncia quer nas respetivas
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didaticas. Neste sentido, o artigo 102 objetivou claramente a necessidade da
formagdo em Didaticas Especificas, classificando-a como aquela que “abrange
os conhecimentos, as capacidades e as atitudes relativos as areas de
conteudo e ao ensino das disciplinas do respetivo grupo de docéncia”.

Esta prerrogativa pressupde dois patamares distintos face a aquisi¢ao
de conhecimentos: por um lado, e num primeiro momento, o curso faculta os
conhecimentos necessdrios a docéncia nas areas de conteudo — o SABER -
para posteriormente assegurar a formagao nas Diddaticas Especificas da area
da docéncia - o SABER ENSINAR.

Nesta ordem de ideias, o curriculo deste curso de licenciatura apresenta
uma estrutura que conjuga todas estas diretrizes. Destaca-se a adequagdo ao
Processo de Bolonha, com 180 ECTS e uma duracgido de 3 anos/6 semestres,
bem como a efetivagdo de todos os conhecimentos subjacentes ao
desempenho docente (Saber + Saber Ensinar) e ao desenvolvimento
profissional ao longo da carreira. Nesta formacdo, sdo ainda tidos em
consideracdo, os perfis geral e especifico de desempenho profissional, as
orientagGes e os planos curriculares destes trés niveis de ensino.

Tabela 1. Estrutura Curricular da Licenciatura em Educagdo Basica (2015/2016).

Areas cientificas ECTS
Formagdo Educacional Geral 20
Formacdo nas Areas de Docéncia: 125
Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressdes
Iniciagdo a Pratica Profissional 15
Didaticas Especificas 20
TOTAL 180

Perante estas alteragdes, e face a necessidade de concretizar os
objetivos supra-mencionados, delinearam-se para esta licenciatura as
diversas competéncias especificas a adquirir pelos alunos, das quais
destacamos aquela que se relaciona com a area da Didatica: o dominio de
uma série de metodologias de ensino-aprendizagem e avaliacdo. Assim, o
atual plano curricular da Licenciatura em Educacdo Basica da Universidade da
madeira, publicado no Didrio da Republica, 2.2 série, n2 98 de 21 de maio de
2015, surge enformado nas dreas cientificas da Formagdo Educacional Geral,
nas Areas da Docéncia, nas Praticas Profissionais e nas Didaticas Especificas,
com a distribuicdo de ECTS apresentada na Tabela 1.

1.3. A Didatica Especifica na Formacao Inicial de Professores

Podemos definir a Didatica como a area de conhecimento pedagdgico
que se dedica ao estudo do desempenho do trabalho docente e deste modo
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atribuir-lhe o papel central no trabalho docente, que consiste na atividade de
ensinar e levar os alunos a aprenderem. Nas unidades curriculares de Didatica
aprendem-se principios, procedimentos e atitudes considerados essenciais
aos professores, pois é necessario saber ensinar para que os alunos
aprendam. E pois, nesta area disciplinar, que os professores, a partir dos
conhecimentos que possuem, desenvolvem ag¢des de transmissdo de saberes
para outros individuos, objetivando situa¢Ges de efetiva aprendizagem.

Por outro lado, uma vez que a Diddtica se assume como uma area
cientifica necessaria para a formagdo de professores, detém um estatuto
privilegiado nos curriculos dos cursos de formacdo de professores.

Uma vez que ao SABER ENSINAR subjaz a necessidade prévia de SABER
0 que se vai ensinar, a Formagdo nas Areas da Docéncia, designadamente:
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes expande-se ao longo
dos cinco semestres iniciais desta Licenciatura, enquanto as Didaticas
Especificas se materializam apenas no ultimo semestre do curso (62
semestre). Assim, o dominio de conhecimentos ao nivel das metodologias de
ensino-aprendizagem apenas se operacionaliza apds o prévio dominio dos
conhecimentos em cada area cientifica. Embora existam diferengas entre o
trabalho dos professores, quer nos diversos niveis de ensino, quer nas varias
areas disciplinares, subsistem inimeras caracteristicas comuns e aspetos
transversais que norteiam o desempenho de todos os profissionais docentes.

Nas unidades curriculares de Didatica Especifica, da Licenciatura em
Educagdo Basica, os alunos sdo estimulados a desenvolver atividades que tém
como objetivo principal o ato de ensinar, partindo do pressuposto que
existem atores com o objetivo de aprender.

Portugués*

Matemdtica*

Estudo do Meio Social
e Fisico-Natural*

Expressoes*

¢ Didatica Especifica
do Portugués**

e Didatica Especifica
da Matematica**

¢ Didatica Especifica
do Estudo do Meio
Social e Fisico-
Natural**

e Didatica Especifica
das Expressdes**

* Semestres 1,2,3,4,5 / ** Semestre 6

Figura 1. Didaticas Especificas da Licenciatura em Educagdo Basica da Universidade da Madeira.

Assim, nestas unidades curriculares, os alunos para além de mobilizarem
os conteudos das areas cientificas especificas, enfatizam os contetddos que
abordam a relagdo do ensino com a aprendizagem. Tal como demonstra a
Figura 1., cada area cientifica especifica — da docéncia - culmina na
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operacionalizagdo dos seus conhecimentos mediante uma Unidade Curricular
de Didatica Especifica.

Tendo em vista a concretizagdo do presente estudo, encetamos a analise
individual das fichas curriculares de cada uma das quatro Didaticas Especificas
(Figura 1), facto que permitiu percecionar a coexisténcia de intencionalidades
nos respetivos objetivos e metodologias de aprendizagem. Assim, observou-
se que a capacidade de manipulagdo dos conhecimentos especificos de cada
area especifica de docéncia surge associada a uma efetiva capacidade para a
sua transmissdo. Por outro lado, as dindmicas subjacentes a esta transmissao
expressam um cariz transdisciplinar, comum aos processos de
ensino/aprendizagem em varias dreas do saber.

E pois, deste Ultimo aspeto que nos ocuparemos de seguida.

Com intuito de melhor especificar as dinamicas subjacentes aos
objetivos e as metodologias das unidades curriculares de Didatica deste
curso, efetudmos uma analise categorial com os objetivos e as metodologias
operacionalizadas em cada uma dessas disciplinas. Atentamos sobretudo, nas
metodologias de ensino-aprendizagem, analogas e transversais a todos os
contextos e areas cientificas de ensino/aprendizagem. Esta tarefa levou-nos
a descortinar quais os aspetos didaticos multidisciplinares que sdo
operacionalizados nesta formagao inicial de professores.

Deste modo, na Unidade Curricular de Didatica Especifica do Portugués,
os objetivos e metodologias de ensino visam essencialmente, desenvolver
nos alunos, as seguintes competéncias:

e Elaborar planificagdes;
e Utilizar diversas estratégias de aprendizagem;
e Construir materiais didaticos.

Ja na Unidade Curricular de Didatica Especifica do Estudo do Meio Social
e Fisico-Natural, as competéncias a adquirir sdo:

e Conhecer diferentes orientagGes metodoldgicas;
o Utilizar estratégias de aprendizagem;
e Projetar [...] realizar e avaliar atividades praticas e experimentais;

e Valorizar as informagdes dos supervisores para melhorar o ensino
e aprendizagem.

Na Unidade Curricular de Didatica Especifica da Matematica emergem
as seguintes aptiddes:

e Criar propostas de trabalho para a sala de aula [...] utilizando
materiais manipulaveis e tecnologias;

=106



e Criar e utilizar Materiais Didaticos.

Por seu turno, a Unidade Curricular de Didatica Especifica das
ExpressGes enfatiza os seguintes aspetos:
e Expressar a sensibilidade, a imaginagdo e a criatividade;

e Planificar, liderar e coordenar atividades expressivas;

e Desenvolver projetos;

e Conhecer espetos metodoldgicos e praticos de planificagdo.

Desta enumeracgdo de objetivos e competéncias a adquirir em cada
unidade curricular de Didatica Especifica, assim como das metodologias de
ensino mais treinadas, resultam algumas considera¢des que passamos a

enunciar:

As planificagGes - de aulas e de outras atividades - ocupam um
espaco privilegiado na formacao inicial de professores, sendo
comuns a todas as Unidades Curriculares de Didatica
Especifica.

A preocupagdo com o conhecimento de diferentes
orientacGes metodoldgicas e com variadas estratégias de
aprendizagem estao mais presentes nas Unidades Curriculares
de Didatica Especifica do Portugués e de Didatica Especifica do
Estudo do Meio Social e Fisico-Natural.

O desenvolvimento de atividades praticas e implementagado
de projetos enformam-se de forma mais efetiva nas Unidades
Curriculares de Didatica Especifica do Estudo do Meio Social e
Fisico-Natural e de Didatica Especifica das Expressdes, o que
de algum modo parece relacionar-se com o cariz das dreas em
aprego.

A valorizacdo das informagdées dos supervisores para melhorar
o ensino e aprendizagem constitui uma preocupagdo que
apenas surge mencionada na Unidade Curricular de Didatica
Especifica do Estudo do Meio Social e Fisico-Natural.

Na Unidade Curricular de Didatica Especifica da Matematica
subsiste a peocupagdo com a criacdo de propostas de trabalho
para a sala de aula bem como com a cria¢do e utilizacdo de
materiais manipulaveis e tecnologias.

As propostas de criagdo, planificagdo, implementagdo e
liderancga de atividades e projetos, assim como a imaginacao e
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a criatividade, ocupam um espaco privilegiado nas Unidades
Curriculares de Didatica Especifica das Expressdes.

Ensinar e aprender sdo duas atividades cuja efetivagdo requer
simultaneidade e existéncia de agentes ativos que as assumam. Deste modo,
em cada Didatica Especifica, as atividades desenvolvidas encerram a ideia de
que existem diferentes papéis e atores no processo de ensino/aprendizagem
e de que o professor, além de ator, é o mediador da aprendizagem onde o
aluno é simultaneamente o protagonista daquilo que aprende.

1.4. Aquisicdao e Mobilizagdo de Conhecimentos: o Ensino da Didatica na
Formagao Inicial de Professores.

Apds esta breve andlise sobre a forma como se desenvolvem as
unidades curriculares de Didatica no contexto do curso de Licenciatura em
Educacgdo Basica da Universidade da Madeira, vamos reportar-nos a revisdao
da estrutura curricular, para o Ensino Basico e Secundario, encetada em 2012
pelo Ministério da Educagdo, a qual remete para Programas e Metas
Curriculares especificos das diversas disciplinas e das areas disciplinares. Sdo
estes documentos que constituem os normativos legais, de utilizacdo
obrigatdria pelas escolas e pelos professores. Em comum, todos manifestam
uma preocupagao em potenciar e aprofundar os conhecimentos especificos
das respetivas areas do saber, assim como a capacidade de os alunos (futuros
professores) os mobilizarem.

Esta competéncia pressupGe dois processos distintos pois, numa
primeira fase, é necessario que os alunos assimilem previamente
determinados conhecimentos, para que posteriormente o0s consigam
mobilizar. Contudo, esta ultima prerrogativa ndo depende exclusivamente do
aluno, mas essencialmente da forma como os professores efetivam as
préticas pedagdgicas nas suas aulas. E desta componente que se encarregam
as Unidades Curriculares de Didatica.

De facto, as Unidades Curriculares de Didatica pressupGem que os
futuros professores adquiram esta competéncia. A enfase colocada na
planificagdo detalhada das aulas exclui qualquer possibilidade das atividades
letivas se efetivarem mediante um aglomerado de conteldos, situages ou
estratégias que, de forma isolada e desintregada dos contextos reais, se
assumam como elementos suficientes para que se efetive uma
aprendizagem. A aula ndo é um local onde se debitam conjuntos de conceitos
pois tal atuacdo ndo é garante de aprendizagem. E necessario equacionar o
modo como se ensina, pois o objetivo do ensino é a aprendizagem dos alunos.
Neste curso e, mais especificamente nas Unidades Curriculares de Didatica,
as planificacGes de aulas sdo concebidas para um publico especifico (alunos),
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com conhecimentos pessoais especificos e que se movimenta num contexto
social particular. Assim, quer as planificagdes de atividades letivas quer a
elaboragdo de projetos sdo enformadas nos contextos pessoais e sociais dos
aprendizes. A este propdsito, temos como exemplo os seguintes objetivos e
metodologias de trabalho: “atividades praticas e criacdo de projetos
“enfatizados em duas Didaticas Especificas; a do Estudo do Meio Social e
Fisico-Natural e a das ExpressGes. Podem-se entender aqui os processos de
ensino-aprendizagem como uma constru¢do conjunta e simultanea onde o
ato de aprender é consequéncia da mediagdo realizada e planificada por um
profissional, com vista a possibilitar que outros individuos construam o seu
proprio saber.

As propostas de criagdo, planificagdo e implementagdo constituem-se
como cerne do processo pedagdgico, ou seja, séo momentos organizados
mediante atividades de ensino que visam a aprendizagem dos alunos. E deste
conhecimento especifico que se encarregam as Unidades Curriculares de
Didatica. E nelas que se adquirem os conhecimentos subjacentes 3
organizacdo e planificacdo refletidas, dos espacos e dos tempos de uma aula
para que a assimilagdo dos saberes seja tdo consistente que permita aos
alunos a sua autonomia e mobilizacdo dos saberes ai adquiridos, para
contextos extra aula. As habilidades de organiza¢do do pensamento e da agdo
sdo treinadas e investidas em contextos de ensino/aprendizagem, de forma
coerente e com propostas que viabilizam novas praticas pedagdgicas.

A Didatica encerra a mediagcdo humana e os recursos necessarios para a
efetivacdo das aprendizagens. Contudo, esta mediagdo ndo se reduz a a¢oes
instrucionais fruto de uma transmissao unilateral de conteudos. Valida-se a
autonomia, a liderancga e a criatividade, ou seja, valorizam-se os significados
e a individualidade. Neste sentido, ndo é de estranhar que aspectos como as
“propostas de criacdo (...) a imaginacdo e a criatividade (...)” constem dos
objetivos e das metodologias da Unidade Curricular de Didatica Especifica das
Expressdes.

Ensinar algo a alguém em contexto de ensino formal, requer uma
preparagdao profissional que tenha em conta duas componentes: o
conhecimento que se quer ensinar e aqueles a quem se pretende ensinar,
sendo que estes Ultimos também sdo protagonistas do processo pois é deles
que depende o sucesso do ato de aprender. E neste enquadramento que
podemos situar a Didatica Especifica da Matematica, cujos objetivos e
metodologia enfatizam “a peocupagdo com a criagdo de propostas de
trabalho para a sala de aula bem como com a criagdo e utilizagdo de materiais
manipulaveis e tecnologias”. E também neste enquadramento que referimos
Freire (1998, p. 52) e corroboramos a sua afirmacgdo de que “(...)ensinar ndo
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é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria
produgdo ou a sua construgdo.”

Professor Aprendiz

= Ensinar <:>Aprender
= Aprender <::‘[>Ensinar

Aprendiz  Professor

Figura 2. Processos de transmissdo e construgdo do saber.

Embora a aula perpetue o papel do professor enquanto organizador e
coordenador de situagOes de aprendizagem, a Didatica enquanto area do
saber ensina-lhe a possibilidade de despertar nos alunos um potencial
humano, cognitivo de produgdo e criagdo individuais. Os alunos convertem-
se assim em mestres, transmissores das suas produc¢des e criagdes,
suscitando no professor a condigdo de aprendiz.

CONCLUSAO

Em suma, para que uma aula seja um conjunto de espago e tempo
propicio a aprendizagem dos alunos, é necessaria a preparagao dos docentes,
guer nos conteudos especificos de cada area disciplinar, quer nos métodos
subjacentes a sua respetiva transmissdo, entendida como uma dualidade de
atitudes, onde é necessario levar em conta ndo apenas quem envia, mas, e
sobretudo, quem recebe (e como recebe) esses conhecimentos; como os
perceciona e como os mobiliza.

De facto, a Didatica, mais do que conjunto de técnicas e métodos que
ensinam a transmitir, tem como finalidade a construgdo de situagdes que
possibilitem a aprendizagem.

Deste modo, ndao pode existir Formacdo de Professores sem Didatica,
nem pode existir ensino que advenha apenas de processos burocraticos
decorrentes das planificagcdes dessignificativas das aulas. Ensina, acima de
tudo, a construir agBes praticas e situacdes significativas e organizadas, que
permitam aos alunos aprender num processo reflexivo continuo, decorrente
da reconstrugdo pessoal de conhecimentos prévios.

=110



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Cordeiro, J. (2007). Diddtica. Sdo Paulo: Contexto.

Freire, P. (1998). Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa. 82 ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra.

Piletti, C. (2004) (232 ed.) Diddtica geral, S3o Paulo: Atica.

Rangel, M. (2005) Métodos de ensino para a aprendizagem e a dinamizagéo das aulas. Campinas,
SP: Papirus.

Robson, A. & Inforsato, E., Aula: o ato pedagdgico em si. In Caderno de Formagdo: formagdo de
professores Diddtica Geral, Universidade Estadual Paulista. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011,
vol.6. pp. 80-85, v. 9.

Scarpato, M. (Org.) (2004). Os procedimentos de ensino fazem a aula acontecer. Sdo Paulo:
Avercamp.

LEGISLACAO
Decreto-lei n.2 139/2012 de 5 de julho - Revisdo da Estrutura Curricular nos ensinos basico e
secundario.

Despacho n.2 5306/2012 de 18 de Abril - Revisdo da Estrutura Curricular nos ensinos basico e
secundario.

Decreto-Lei n.2 79/2014 de 14 de maio - Regime juridico da habilitagdo profissional para a
docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario.

Diario da Republica, 2.2 série — N.2 98 — 21 de maio de 2015 (Aviso n.2 5544/2015) — Alteragdo
do ciclo de estudos de licenciatura em Educagdo Basica da Universidade da Madeira.

OUTROS DOCUMENTOS

ACEF/1112/18467 (2013) Relatdrio de Autoavaliagdo da Licenciatura em Educagdo Basica.

111-



Didatica e Formagdo de Docentes:
Saberes Necessarios a Pratica

Antonio V. Bento & Guida Mendes

Departamento de Ciéncias da Educagdo. Faculdade de Ciéncias Sociais, Universidade
da Madeira, Campus da Penteada, 9020-105 Funchal.

Centro de Investigagdo em Educagado, Universidade da Madeira, Campus da Penteada,
9020-105 Funchal.

INTRODUCAO

Uma dada disciplina é introduzida em consequéncia da abordagem de
determinadas questdes acerca de um tema em concreto; comegou a ensinar-
se muito antes de existir o espaco disciplinar do ensino, isto &, a didatica, “(...)
a proépria doutrina ou ciéncia do ensino, considerado do ponto de vista da
educacdo do homem” (Aguayo, 1951, p. 3).

O termo didaktika deriva do verbo grego didasko (ensinar/ensino), que
significa “relativo ao ensino, a atividade instrutiva” (Nérici, 1992, p. 46).
Assim, podemos definir didatica como sendo a ciéncia ou “(...) a arte de
ensinar” (idem, p.46).

O nascimento da didatica tal como hoje a concebemos deve-se a Santo
Agostinho (354-430), cujo De Magistro constitui um auténtico tratado sobre
esta disciplina. Outra figura importante foi Santo Isidoro (560-636), que nas
suas Etimologias, o principal texto da Idade Média sobre didatica, atribuiu um
valor fundamental aos conteldos que se devem aprender e nos quais se apoia
0 processo de ensino.

Outra contribuigdo fundamental deve-se a John Amos (1592-1670), mais
conhecido por Comenius, considerado o verdadeiro pai da didatica. J. A.
Comenius publicou em 1657 a Diddtica Magna, na qual estabeleceu as bases
de uma teoria do ensino ou da arte de ensinar, consagrando o termo didatica
(Nérici, 1992). Entre outros aspetos didaticos, mais destacados da obra deste
autor, encontram-se o estudo do docente, a visdo integral do aluno, a
concecdo ciclica do ensino, o estudo do processo de ensino e aprendizagem,
a delimitacdo do curriculo, o estudo dos recursos didaticos e a criagdo de
instrumentos didaticos.

Defini¢do e Concecdo da Didatica

Na sua dimensdo epistemoldgica e cientifica, o ensino é o objeto de
estudo préprio da Didatica, disciplina que se situa no ambito das Ciéncias da
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Educagdo. No inicio, dependeu da fundamentacdo filoséfica, mas mais tarde
encontrou grande apoio em ciéncias como a Psicologia e a Sociologia; na
atualidade podemos dizer que se encontra em vias de elaboragdo de um
ambito cientifico-tedrico e metodoldgico crescentemente auténomo, se bem
que com vinculos interdisciplinares com as Ciéncias Sociais e Humanas.

Um critério de aproxima¢do ao conceito de diddtica consiste em
considerar as diversas definicdes avangadas por diferentes autores. Comenius
definiu-a como sendo o artificio universal para ensinar tudo a quase todos os
homens. Para Willmann (1952), a didatica é a teoria da aquisicdo daquilo que
possui um valor formativo; isto é, a teoria da formagdo humana. A definicdo
atual mais significativa é a que a considera como uma disciplina normativa,
que serve para planificar, regular e guiar a pratica do ensino. Assim, a didatica
interessa-se, essencialmente, em como ensinar ou como orientar a
aprendizagem.

A Articulagdo Interna da Didatica

A didatica pode ser abordada a partir de uma perspetiva concetual,
como campo de investigacdo e de intervencdo da pratica docente. O seu
objetivo é o estudo do processo de ensino e aprendizagem para produzir um
aumento do saber do individuo e o aperfeicoamento do seu entendimento.
Chamar-se-a didatica geral quanto mais tedrica e global for a andlise e o
desenvolvimento do espaco disciplinar que lhe é préprio. O espago préprio
da didatica geral engloba diversas dimensdes das quais destacamos:

O ensino: teorizagdo, modelos, metodologias, etc.;

b. Aandlise, a discussdo e a escolha dos contetdos curriculares, as suas
implicagdes e 0 momento e profundidade da sua aplicagdo;

Os meios, recursos e instrumentos ao servico do processo didatico;

d. Aavaliacdo dos professores, dos alunos e da instituicdo num sentido
duplo, instrutivo e formativo, tendo presente a finalidade formativa
do processo;

e. O vasto campo da profissdo e da formagdo docente para adquirir
capacitagao e autonomia.

Em sintese, a didatica geral é a Unica disciplina que trata globalmente
dos processos de ensino e aprendizagem como um sistema de comunicagao
e de relagdo com multiplas implicagGes pessoais, institucionais e sociais.
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O Processo de Ensino e Aprendizagem

7

O termo “ensino” é polissémico. Etimologicamente, provém do latim in-
signare, que significa “p6r um sinal”, “assinalar”, “mostrar”. Em sentido
coloquial, equivale a transmitir conhecimentos ou a instruir, agdes que
requerem intencionalidade e relagdo de comunicagdo. Por conseguinte,
ensinar é um ato comunicativo, um ato pelo qual o docente pde em evidéncia
os objetos de conhecimento através da construgdo de novos significados.

Por esta razdo é preciso encarar o ensino como uma aquisicdo de
aprendizagens, o que implica a participagdo do aluno. A aquisicdo de
aprendizagens baseia-se na correlagdo entre ensinar e aprender, como
assinalou Dewey. Deve ser considerado em termos de efeito conseguido, isto
é, para que o ensino adquira pleno significado, a aprendizagem tem de
acontecer.

De facto, o ensino enquanto fim significa que a aprendizagem acontece.
Ensinar ndo é apenas desenvolver um conjunto de atividades; é também
prestar atencdo ao contexto de aprendizagem. A consciéncia, a
intencionalidade e deliberagdo sdo conceitos inseparaveis do ensino, dado
que as intencdes do docente podem-se transformar em valores ou
comportamentos dos alunos.

Se o termo ensino ndo suscita duvidas acerca do seu sentido pedagdgico
e didatico, o mesmo ndo acontece com o termo aprendizagem, utilizado
também em Psicologia (entendido de maneiras muito diferentes pelas
diversas correntes psicolégicas) e Sociologia.

Enquanto objeto da didatica, aquela aparece ligada ao ensino. Assim
fala-se dos processos de ensino e aprendizagem como elementos
complementares, correlativos e interativos. Apesar de, como é evidente, a
aprendizagem (que também ocorre no docente durante o processo) se referir
aqui essencialmente ao aluno.

Neste sentido, a aprendizagem é entendida como mudanca. Trata-se de
um processo através do qual um individuo adquire aptiddes ou capacidades
praticas, assimila conteldos informativos e adota novas estratégias para
aprender e atuar. A mudanga também inclui a dimensdo afetiva, pois o
processo didatico contém sempre matizes afetivas e emotivas. Do ponto de
vista didatico, portanto, a aprendizagem afeta dimensdes globais do
individuo.

Enquanto construtor ativo da sua aprendizagem, o aluno nao se limita a
assumir os conhecimentos que lhe sdo transmitidos, também os confronta
com experiéncias e conhecimentos prévios. Trata-se da zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) que Vigotsky (2011) definiu e que outros
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autores complementaram. Em sintese, a aprendizagem é um processo
complexo e mediatizado. O préprio aluno constitui o principal agente
mediador, devido ao fato de ser ele quem filtra os conhecimentos, os
organiza, os processa e constréi com eles os conteudos, capacidades, etc.
para finalmente assimila-los e, numa aprendizagem significativa (Ausubel,
1982) ou superior, transforma-los.

Asrelagdes entre ensino e aprendizagem produzem-se em dois sentidos:
o concetual e o pratico. Esta conceg¢do da relagdo ensinar e aprender implica
ressaltar a aprendizagem como processo onde se situa o nucleo essencial da
formacdo e do desenvolvimento humano. O docente transforma a sua
atividade de ensino em ensinar e aprender. A partir desta perspetiva, o ensino
dos processos de aprendizagem ganha sentido tedrico-pratico.

O aluno deve aprender a aprender, e o docente deve facilitar a
aprendizagem de estratégias cognitivas: aprender a pensar, identificar os
seus processos, descobrir erros e lacunas e, em suma, adquirir autonomia,
que consiste em ter a capacidade de formular juizos e tomar decisdes
necessarias para atuar com independéncia. Neste sentido, pode falar-se de
uma concegao pratica do ensino.

A Formagao de Professores em Portugal e a Didatica

Os objetivos da didatica convergem todos para tornar mais eficaz a
concretizacdo do conceito de formacdo docente.

A formacao de professores, em Portugal, comegou a ganhar importancia
crescente a partir de 1862, com o funcionamento das Escolas Normais em
Lisboa (Pintassilgo et al., 2010). No curriculo era incluida uma componente
denominada “pedagogia pratica” o equivalente a hoje designada didatica.

E interessante notar que as escolas do magistério primario que
reabriram em 1942 continham no seu plano de estudos uma disciplina
denominada “Pedagogia e didactica geral”, passando-se a denominar em
1960 de “Pedagogia, Didactica Geral e Histéria da Educagao” (Decreto —lei n2
32.243, de 5 de setembro de 1942 e Decreto-lei n? 43.369, de 2 de dezembro
de 1960).

Com a reforma do ensino, apods a revolugdo de 1974, o plano de estudos
passou a ser constituido pelas seguintes areas3: Ciéncias da Educacdo,
Expressdao e Comunicagdo; Experiéncia e Actividades Compreendidas.

3 Cf. Didrio da Republica, | Série, n2 160, de 14 de Julho de 1978
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Este plano de estudos, em 1978, fixava a estrutura cientifica e
pedagdgica da formagdo, consolidando-se as Ciéncias da Educagdao como o
nucleo forte do curriculo da formagdo de professores do ensino elementar
onde se inseriam as disciplinas de Pedagogia; Psicologia do Desenvolvimento;
Metodologia e Técnicas Pedagdgicas; Saude e Deontologia, Organizagdo e
Administragdo Escolar e Legislacdo; este plano manteve-se em vigor até a
década de 80, aquando da extingdo das Escolas do Magistério. Nesta altura
foram criadas as escolas Superiores de Educagdo com a fung¢do de formar
educadores de infancia e professores para os atuais 12 e 22 ciclos do Ensino
Basico. Posteriormente foram integradas na rede do Ensino Superior
Politécnico, em constituigao.

O investimento na formacao inicial de professores realizado em Portugal
nas ultimas décadas e a sua institucionalizagdo em Universidades e Escolas
Superiores de Educagdo trouxe consigo a lecionagdo da diddtica a nivel do
ensino superior.

A didatica fazia parte do curriculo das entdo extintas Escolas do
Magistério Primario e era lecionada geralmente numa perspetiva normativa
e prescritiva, passando a identificar-se com um conjunto de técnicas de
ensino que os futuros professores deviam seguir. Com a criagao dos cursos de
formagdo de professores nas Faculdades de Ciéncias e nas Universidades
Novas, as didaticas especificas, ou de especialidade, foram introduzidas, por
vezes com a designacdo de metodologias. Numa primeira fase, foram
lecionadas por professores universitarios sem especializagdo em didatica ou
por professores do ensino secundario contratados pelas Universidades; assim
concebiam as disciplinas de didatica ou metodologia a partir das suas areas
de especializagdo ou a partir da sua prépria experiéncia de ensino.

Na Regido Auténoma da Madeira (RAM), a Escola de Magistério Primario
(Funchal), criada em 1943 (responsavel pela forma¢do de educadores de
infancia e de professores do 12 Ciclo do Ensino Basico) foi extinta em 1982
altura em que passou a designar-se por Escola Superior de Educa¢do do
Funchal (ESEF) até 1989, altura em que foi extinta passando os seus cursos a
funcionar no Centro Integrado de Formacgdo de Professores (CIFOP) da
Universidade da Madeira, criada em 1988 (Sousa, 2014; Lume & Florenca,
2012). Este processo teve implicacdes na estrutura curricular dos cursos de
formacgéo inicial de docentes designadamente na disciplina de didatica que
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passou a designar-se de metodologia em 1976 onde foram estudados alguns
métodos pedagdgicos inovadores inspirados na Escola Nova®.

Segundo Alarcdo (2000), a Didatica Geral desapareceu dos cursos de
formacgdo de professores ndo sé porque alguns dos seus conteudos foram
assimilados e recontextualizados pelas didaticas especificas, mas também
porque novas disciplinas no quadro do desenvolvimento Curricular a tém
vindo a substituir (p. 162).

Com o processo de Bolonha, a formagdo profissional de professores
passou a ser obtida com cursos de mestrado, elevando assim o patamar de
qualificacdo dos docentes.

Saberes da Docéncia

Os saberes dos professores advém da sua historia de vida, da sua
formacao inicial e das aprendizagens da sua carreira profissional (Huberman,
2000). Os saberes dos professores podem ser divididos em experienciais,
cientificos e pedagdgicos.

O conjunto de saberes ou repertdrio de conhecimentos é definido por
Gauthier (1998) como um conjunto de habilidades, informacgdes e atitudes de
gue os docentes necessitam para cumprir com as suas responsabilidades no
desempenho docente o que envolve uma amplitude e complexidade de
conhecimentos na pratica. Conclui-se entdo que ndo basta dominar o
conteudo de uma certa area do saber; assim como nao basta ter vocagao,
seguir a intuicdo ou ter uma determinada experiéncia para exercer a atividade
docente. E necessario muito mais, dado que a docéncia implica a capacidade
de articular diversos saberes, sejam eles do conhecimento especifico, sejam
pedagogicos ou da formacgdo profissional ou experienciais (Tardif, 2002;
Huberman, 2000). Esse conjunto de conhecimentos forma como que um
reservatério do qual podem recorrer a medida das suas necessidades, em que
vao contar saberes disciplinares, curriculares, das Ciéncias da Educacgado, da
tradicdo pedagdgica, experienciais e da agdo pedagdgica.

A componente profissionalizante do Mestrado é a oportunidade que o
aluno tem de se colocar no lugar do Educador/Professor, de se ver como tal
construindo a identidade de alguém que ensina. Assim, apreender os
fundamentos da profissdo mais ndo é do que construir uma base de
conhecimentos que precisam de ser utilizados duma forma permanente e em

4 Lume e Florenga (2012) referem a titulo de exemplo o0 método de Celestine Freinet e o
método de Montessori que vieram naturalmente imprimir estratégias de formagdo inovadoras
nos cursos no ambito das didaticas.
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fungdo das rapidas mudangas que se verificam na sociedade, na educacgao e
na propria docéncia, dado que concegdes e saberes vao sendo construidos,
desconstruidos e reconstruidos, pelos docentes, nas dimensdes de
desenvolvimento pessoal e profissional (Huberman, 2000).

Shulman (1987) explicita vérias categorias dessa base de conhecimento:
conteudo especifico, pedagogico geral, curriculo, pedagdgico do conteudo,
dos alunos e de suas caracteristicas, contextos educacionais, finalidades,
propdsitos e valores educacionais. Na verdade, e como refere Pimenta (1996)
“.. hd um reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
saberes pedagdgicos e didaticos” (p. 80).

Didatica na Contemporaneidade

Atualmente defende-se uma formacgdo didatica designada por “the
realistic approach” (Korthagen, 2011, p. 31) ou aprender a ensinar antes de
ensinar ou seja, os futuros docentes aprendem a articular a teoria a pratica
através da analise ou vivéncia de situagdes reais antes de se tornarem
docentes. Evita-se, deste modo que as concecGes e experiéncias prévias de
ensino e aprendizagem dos estudantes acerca da aprendizagem do ensino,
marcadas pelo paradigma transmissivo influencie a sua futura pratica
docente. Dito de outro modo, a didatica atual centra-se na mudanga de
paradigma das concegdes acerca da metodologia de aprendizagem de como
ensinar as quais implicam, segundo este autor, o seguinte:

1. The approach starts from concrete practical problems and the
concerns of student teachers in real contexts.

2. It aims at the promotion of systematic reflection by student
teachers on their own and their pupils’ wanting, feeling,
thinking and acting, on the role of context, and on the
relationships between those aspects.

3. It builds on the personal interaction between the teacher
educator andthe student teachers and on the interaction
amongst the student teachers themselves.

4. It takes the three-level model of professional learning into
account, as well as the consequences of the three-level model
for the kind of theory that is offered.

5. A realistic programme has a strongly integrated character.
Two types of integration are involved: integration of theory
and practice and the integration of several academic
disciplines. (p. 38).
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Em sintese, a diddtica devera ter em conta aspetos afetivos dos futuros
docentes, a construcdo reflexiva, em contexto real, de uma identidade
docente e a aprendizagem cooperativa entre estagidrios, docentes
cooperantes e supervisores. O caracter integrador com pilares assentes na
aproximacdo da teoria a pratica e a transversalidade nas disciplinas
académicas dos cursos também devem estar contemplados na tarefa dificil
de formacgéao docente.

METODOLOGIA

Neste estudo de carater qualitativo utilizdamos como instrumentos de
recolha de dados as entrevistas escritas semiestruturadas. As questGes
abertas e a sua ordem de apresentagdo foram pré-concebidas, seguindo a
sequéncia de um guido (Bento, 2013). Estas foram ainda desenhadas de
forma a explorarmos as perceg¢des que as alunas do curso de Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico (MEPEE12CEB),
em fase final de formagdo, tém em relacdo ao seu saber didatico e
competéncias que adquiriram no curso e que sdo essenciais para a pratica de
docentes eficazes assim como as suas perce¢des em relagdo ao curso. Foram
enviadas as questdes da entrevista em suporte eletrdnico a 22 alunas (ano
letivo de 2013-2014) a fim de participarem neste estudo, representando um
conjunto variado de experiéncias; 11 alunas responderam (codificadas de Al
a Al1). Dessas, sete tém idades entre os 20 e os 23 anos; duas entre os 24 e
os 27; e, duas tém mais de 28 anos de idade. Cinco das alunas eram
estudantes trabalhadoras. Dez obtiveram a sua licenciatura na Universidade
da Madeira (UMa) e uma na Universidade dos Agores. As médias das
licenciaturas em Educagdo Bdsica variavam entre os 14 e os 17 valores e as
médias do 12 ano de MEPEE12CEB variavam entre os 16 e os 18 valores.
Nenhuma das alunas repetiu qualquer unidade curricular durante o curso.

Foram formuladas as seguintes questées de investigacdo:

1. Em que medida contribuem as didaticas para a formacgdo
inicial de Educadores de Infancia e de Professores do 12 CEB?

2. Que percegcbes tém as alunas sobre a pertinéncia e
funcionamento das didaticas especificas?

3. Quais os contributos das didaticas para o seu processo
formativo?

4. QueilagGes retém da realidade formativa no ambito do curso
de formacdo de Educadores de Infancia e Professores do 12
ciclo da UMa?
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ANALISE DOS RESULTADOS E CONCLUSOES

Os dados recolhidos foram submetidos a andlise de conteldo para
identificar dimensGes, conceitos e significados (Burns, 2000). O propdsito da
analise era encontrar semelhangas e diferengas entre as categorias que
emergiram nas entrevistas escritas relativamente as perce¢bes das
participantes no estudo, triangula-las com a literatura cientifica e refletir
sobre as competéncias essenciais para o desempenho docente.

Os resultados obtidos indicaram o seguinte:

Quanto as razGes que levaram as alunas a escolherem a profissdo
docente estas referiram: “gosto pela profissdao”, “vocagdao” e capacidade de
“influéncia nas criangas”. Ideias estas resumidas na resposta da A2: “Gosto
por conviver com as criangas, gosto pelas suas rea¢des, modo de pensar e
agir. Gosto por ensinar a fazé-las pensar, descobrir e motiva-las a
investigacao”.

Relativamente ao que pensavam acerca do curso MEPEE19CEB,
assinalaram aspetos positivos e negativos. Nos positivos, relevamos a
resposta da A5: “Formac¢do em El [Educagdo de Infancia] e EB [Educagao
Basical” e a da A7: “Uma mais-valia para a formagao profissional docente”.

No que respeita aos aspetos negativos foram apontados elementos
referentes a estrutura, organizagdo e unidades curriculares do curso.
Asseverou a A2:

Falta de articulagdo entre as disciplinas e o estagio: As disciplinas
lecionadas tanto no 12 como no 22 semestre ndo
corresponderam aos estagios de metade da turma, que ficou
sempre prejudicada aquando a criagao e execugdo de atividades,
técnicas, métodos e estratégias a utilizar na pratica. Além disso,
o estdgio ndo foi suficiente para ter uma imagem real de um més
de trabalho como professor ou educador.

Também foi referida, como ponto negativo, a simultaneidade de aulas e
estagio (A9). A respondente A6 apresentou por sua vez uma sugestdo
referente ao relatério de estagio:

Penso, de igual modo, que deveria haver mais opc¢des
relativamente a dissertacdo de mestrado, ou seja, deveriamos
optar por realizar um trabalho assente numa tematica escolhida,
uma vez que, no final do ciclo as dissertagGes sdo, de modo geral,
todas semelhantes, ou pelo menos, abordam, globalmente,
sempre 0s mesmos assuntos.
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No que concerne as competéncias, atributos e qualidades consideradas
importantes num docente competente, foram identificadas trés dimensdes
de analise: pessoais, profissionais e intelectuais.

A Al destacou as competéncias pessoais referindo que o
educador/professor deve possuir: “Paciéncia, persisténcia, criatividade,
flexibilidade, empatia, organizagdo, objetividade.” Por seu turno, a A2 referiu
as competéncias profissionais: “Ter consciéncia que a aprendizagem varia de
crianga para crianga e como tal deve partir dai para promover ambientes de
aprendizagem adequados e diversificados.” Por fim, a A9 referiu:

O docente deverd ser reflexivo, investigador, devera formar-se
continuamente e sistematicamente, diferenciar
pedagogicamente, ouvindo as vozes das criangas,
proporcionando-lhes aprendizagens significativas, onde as
mesmas possuam um papel ativo na construcdo do seu préprio
conhecimento. Para além disso, é necessario que nos
consciencializemos que, também, nds aprendemos com os
educandos, devendo, sempre, dar a oportunidade a cada um,
esquecendo comparagdes, expectativas e ideias formadas.

Dum modo geral, as participantes referiram que a sua formacado foi
deficiente nalgumas didaticas, dreas disciplinares e pratica pedagdgica.
Concretamente, assinalaram limitacdes na formacdo da relagdo entre
Docentes, Encarregados de Educagdo e Comunidade Educativa (Al); na
reduzida carga hordria do estagio (A5); e na necessidade de formagdo nas
dreas disciplinares de Necessidades Educativas Especiais (NEE), Saude e
Lingua Estrangeira (A5, A6, A7 e A8).

Demonstraram, ainda, uma boa compreensdo do significado de
“didatica especifica” definindo-a como competéncia de ensinar, pratica-
modelo de ensino e competéncia profissional docente: “uma cadeira com
vista a aprendizagem de estratégias pedagogicas, com o objetivo de orientar
o docente na sua pratica e por conseguinte, o desenvolvimento total da
crianga” (A6).

Por fim, a A2 vé-a como uma competéncia fundamental para o
desempenho docente quando afirma “A didatica mostra a componente
pratica associada a alguns dos conceitos tedricos associados as varias areas
curriculares. A didatica estabelece uma ponte entre a teoria e pratica
associada, neste caso, a pratica docente.”

Cinco respondentes atribuem as didaticas especificas do Mestrado um
grau de importancia maximo, duas, um grau de importancia alto, e apenas
uma o grau de importancia baixo.
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Quando lhes foi perguntado sobre alteragdes que proporiam ao nivel
das didaticas especificas, referiram o perfil dos docentes destas UCs, a
organizag¢do do curso nesta drea e os métodos de ensino aprendizagem
utilizados. A resposta da Al ilustra bem estes aspetos “Ter professores que
tenham experiéncia de ensino na area que lecionam”. Nesta linha de ideias,
a A2 afirma que as didaticas “Deviam ser lecionadas por alguém que tenha
experiéncia no campo ou ao menos ter uma conferéncia com um
professor/educador em que este partilhasse algumas das suas atividades,
quais as dificuldades e quais os frutos que obteve (...)”. Também a A7 referiu
a importancia de “Docentes com experiéncia profissional na area da El e EB”.

Foram também apresentadas algumas sugestdes das quais destacamos
as seguintes: “Todas as didaticas deveriam ser dadas individualmente, sem
serem repetidas e sendo todas lecionadas no mesmo semestre, se possivel
(...) Faltaram mais atividades para ensinar Lingua Portuguesa no 12 ano,
Historia e Geografia (Estudo do Meio) ” (A2); e ainda, “A didatica das
expressoes tem de ser dividida em 2 semestres...” (A9).

As alunas destacaram o processo ensino aprendizagem das didaticas
especificas da Matemadtica seguida do Estudo do Meio e das Expressdes,
referindo que foi onde melhor aprenderam como se ensina e nas quais se
criaram verdadeiras situagdes de aprendizagem na formacdo inicial. A Al
referindo-se a didatica especifica da Matematica:

Metodologia de ensino aprendizagem adequada do professor.
Trouxe os materiais para explorarmos e refletirmos para que eles
poderiam servir. Deu-nos exemplos com fichas de desafios onde
se usava cada material proposto e fez-nos partilhar e explicar as
estratégias. As atividades e os materiais foram diversos, desde os
mais simples e comuns até aos tecnoldgicos. Foi uma docente
paciente e incentivava a criatividade e reflexao.

Ainda, relativamente a esta UC a A9 afirma: “a professora teve, sempre,
o cuidado de proporcionar-nos experiéncias, aprendizagens, problemas e
situacOes que, de facto, decorrem em contexto pratico e real”.

Em relagdo ao que as nossas entrevistadas consideram mais importante
aprender nas Didaticas Especificas referiram que é “aprender a ensinar” (A1),
“aprender a ensinar de forma diversificada e de acordo com as caracteristicas
das criangas” (A6), “aprender metodologias especificas de ensino e
aprendizagem” (A1), “como ensinar matérias mais complexas ou mais dificeis
em cada valéncia” (A3) “aprender a ensinar conteddos complexos” (Al) e
aprender “metodologias e formas de abordar os conteidos de forma
inovadora de acordo com as caracteristicas, com a abordagem de
instrumentos tecnoldgicos, numa abordagem diferente e inovadora” (A10).
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Solicitamos as participantes que apontassem os pontos fortes do curso
de MEPEE12CEB. Nesta dimensdao de andlise emergiram cinco categorias:
estrutura curricular, corpo docente, conteddos lecionados, unidades
curriculares do curso e contributos na formagdo pessoal. Na primeira, a Al
assinalou a diversidade de areas disciplinares. Na segunda categoria, a A2
identificou caracteristicas dos docentes tais como: “professores pacientes e
persistentes, compreensiveis e flexiveis”. Na terceira categoria, a A3 é
perentéria ao dizer que foram pontos fortes: “A nivel da didatica da
Matematica, das Ciéncias Naturais e de alguns instrumentos de avaliagdo a
serem utilizados na Educagdo de Infancia.” Quanto a quarta categoria
(unidades curriculares do curso) foi assinalado por mais de uma vez como
ponto forte a componente pratica do curso, ou seja, o Estagio (A5, A6, A8,
A10 e A11) sendo que uma assinalou especificamente o Estagio na Educacdo
de Infancia, outra destacou positivamente a UC de Administracdo e Gestdo
Escolar e uma outra a didatica da Matemadtica. Por fim, na categoria
“contributos para a formagdo pessoal” assinalaram o desenvolvimento da
autonomia e o trabalho em grupo como pontos fortes, fundamentais para o
desempenho docente.

Na sequéncia das respostas dadas, deram sugestGes que podem
melhorar o curso. Assinalamos quatro categorias referentes a sua
organizagdo. A A7 refere “Tempo de estagio maior. Separagao do estagio e
das aulas”. Quanto as unidades curriculares, as inquiridas referem algumas
melhorias a ter em conta, a saber:

Organizacdo da colocagdo dos alunos em estagio: ter em atengdo
os lugares onde os alunos ja estiveram e as idades das criancgas
com as quais ja lidaram por forma a ndo haver repeticdes e os
alunos de mestrado poderem terminar o curso com experiéncia
em todos ou quase todos os anos. O ideal seria, se fosse possivel,
realizar esta diversidade de experiéncias durante as IPPs. Um
aluno nunca deveria ficar, por exemplo, mais do que uma vez
com uma turma de 22 ano ou com um grupo de pré-escolar.
Mesmo que as criangas sejam diferentes, a matéria é a mesma e
perde-se sempre uma ou mais oportunidades deste aluno ter
experiéncia no bergario ou com uma turma de 12 ano. (A2)

Por seu lado, a A3 e a A4 referem a necessidade de melhorar a Didatica
Especifica do Portugués.

Finalmente, as indicagdes das nossas inquiridas vdao no sentido da
melhoria do desempenho dos professores: “Elementos de avaliacdo
adequados nas didaticas, professores especialistas na area do estagio: mais
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tempo de estdgio com orientadores que saibam mesmo o que querem
ensinar” (A9).

Quanto a opinido sobre a articulagdo entre os docentes das didaticas
especificas e as docentes cooperantes, as alunas assinalam que houve: “Falta
de articulagdo entre a didatica do portugués e a pratica de estagio” (A4).
Referem ainda a necessidade de investir nesta matéria, designadamente:
“Maior articulagdo. Seria uma mais-valia, inclusive, os docentes das didaticas
orientarem a pratica pedagdgica” (A10).

Na sequéncia desta questdo as respostas sobre a articulagdo que existe
entre as didaticas da Licenciatura em Educagdo Basica e as do MEPEE12CEB
indiciam que é sobretudo uma repeticao que decorre da falta de continuidade
didatica entre os dois ciclos, como afirma a A9 “Falta de articulagdao nas UC
de didatica com excegdao da Matemidtica.”

Para terminar, as alunas vincaram algumas observagdes transversais aos
resultados que temos vindo a apresentar: “Necessidade das didaticas serem
lecionadas por docentes que ja estiveram em pratica e realidade pedagogica”
(A9); a A5 sugere “Refletir sobre o tipo de UC’s adequadas a fungdo docente
e da componente pratica das didaticas util nos estagios”. Quanto a areas que
deveriam estar incluidas no curriculo indicaram que “Ndo houve abordagem
ao Inglés” (A2).

Finalmente, a All refere que “E de elogiar o empenho de alguns
professores para que as coisas funcionem bem sobretudo os ligados as
praticas em estagio.”
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CONCLUSOES

Com base na analise dos resultados anteriormente expostos elencamos
algumas ideias conclusivas que apontam para o seguinte: as didaticas na
formacgdo inicial das alunas participantes neste estudo representam uma
dimensdo forte na percecdo que tém do curso. Resulta daqui uma visdo
positiva, mas também negativa acerca do processo de formagdo dos futuros
educadores de infancia e professores do 12 Ciclo. Como refere Goodson
(2015) é fundamental abordar a questdo do envolvimento dos alunos no seu
processo de aprendizagem e com isto possibilitar um desenho curricular de
formagdo inicial que tenha em conta “as necessidades e interesses do
individuo que aprende.” (p. 19). Neste sentido, tudo indica que a formacgdo
inicial carece de um investimento na articulacdo entre as unidades
curriculares lecionadas na universidade e as praticas de estagio desenvolvidas
em contexto real de Educagdo de Infancia e 12 Ciclo do Ensino Basico.
Também aqui o tempo de estagio previsto parece ser reduzido em relagao a
expetativa que as alunas tém da aprendizagem pratica da sua futura
profissdo; a simultaneidade da realizagdo do estidgio com outras unidades
curriculares vem dificultar ainda mais a prossecugdo da anterior expetativa
uma vez que impede, segundo elas, uma dedicagdao mais proficua ao estagio.

E também urgente considerar areas disciplinares fundamentais para o
exercicio da profissdo docente no curriculo do curso (Saude, NEE e Lingua
Estrangeira) bem como contelidos programaticos orientados para o perfil de
desempenho dos educadores de infancia e professores do 12 Ciclo (relagdo
com a comunidade educativa).

A consciéncia da importancia do papel das didaticas especificas na
formacdo inicial é clara, dai confirmar-se a necessidade de um forte
investimento na organizagdo e desenvolvimento destas unidades
curriculares, sempre que possivel articuladas com os contextos de ensino
aprendizagem onde desenvolvem o estagio curricular®.

Uma dessas apostas deverd ser no corpo docente com experiéncia
profissional no campo da didatica lecionada, refletindo dominio pedagdgico
da matéria. Acresce a este facto a necessidade de serem desenvolvidas
estratégias de ensino aprendizagem nas didaticas especificas que
desenvolvam mais atividades praticas porque mais do que aprender a ensinar
o futuro docente deve aprender a ensinar fazendo. Entdo, conclui-se que as

5 Importa referir que no ano 2014-2015 foram feitas importantes alteragdes no desenho
curricular do curso decorrentes da avaliagdo externa do mesmo que muito contribuirdo para ir
ao encontro das expetativas dos alunos expressa neste estudo exploratério. Ver o desenho
curricular atual que entrou em vigor a partir do ano letivo de 2015-2016.
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didaticas especificas mais eficazes sdo aquelas onde se criaram situagGes de
aprendizagem ativas proximas do contexto escolar real.

Confirma-se assim que as diddticas especificas tém um papel
fundamental na aprendizagem do “ato de ensinar” conteidos de forma
diversificada e contextualizada.

Convém frisar que as carateristicas pessoais dos docentes das didaticas
parecem ter um valor muito positivo na perce¢do que as alunas tém dessas
unidades curriculares. Com efeito, a orientacdo pedagdgica de proximidade
tem um forte impacto na aprendizagem dos futuros docentes “(...) a Unica
forma honesta, verificavel, de ensino, de autoridade didactica, é por meio do
exemplo” (Steiner, 2005, p. 13). Ndo se trata de mimetismo, mas sim da
valorizagdo de uma das componentes da mestria; o acompanhamento da
aprendizagem do aluno, futuro docente, tendo como referente " une éthique
dela vérité et de I'altérité" (Meirieu, 2001, p.4).

Finalmente, concluimos que a componente pedagdgica dos professores
dos futuros docentes &, assim, a peca fundamental no processo do ensino
aprendizagem daqueles, ou seja, o dominio da matéria lecionada, as
estratégias praticas do processo de ensino aprendizagem e o fator humano
na relagdo professor aluno sao os elementos chave desta equagao.
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A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NUM PROJETO COM ROBOTS
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INTRODUCAO

Aforma como cada um de nds identifica o que aprende, quando aprende
e como aprende estd intimamente relacionada com o que pensamos sobre o
que é aprender (Wenger, 1998). Existem diferentes teorias da aprendizagem
que refletem diferentes formas de encarar a natureza do conhecimento e
consequentemente a aprendizagem.

A Teoria da Aprendizagem Situada é uma plataforma tedrica ampla,
composta por uma variedade de teorias e escolas de pensamento que
partilham um entendimento comum de que a cognicdo é contextualizada no
mundo fisico, social e cultural em que as pessoas atuam, sendo atribuida
particular importancia a dimensao sociocultural.

Lave e Wenger (1991) elaboraram os pressupostos da sua perspetiva
situada da aprendizagem. Na abordagem apresentada por Lave e Wenger
(1991), é central a ideia de que aprender esta intimamente ligado a
participagdo em comunidades, que ndo sdo sé grupos de pessoas, mas
pressupGem praticas e que, portanto, serdo também de conhecimentos.

Apesar do enfoque dos estudos realizados por Lave e Wenger (1991)
residir na compreensdo da aprendizagem como fendmeno emergente da
participacdo das pessoas em contextos ndo formais de aprendizagem, esses
estudos permitem também pensar a aprendizagem em contexto escolar.

Na investigacdo subjacente a este artigo, a perspetiva situada da
aprendizagem, nomeadamente a decorrente dos trabalhos de Lave e Wenger
(1991) e Wenger (1998), é utilizada como ferramenta na analise de uma
pratica matematica escolar, resultante da implementacdo de um cenario de
aprendizagem onde alunos de duas turmas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
utilizaram robots.

Neste artigo iremos discutir o papel da negociacdo e (re)negociacdo do
significado para as aprendizagens matemadticas dos alunos, sendo que este
enquadra-se numa investigacdo mais ampla, cujo objetivo é compreender
como é que o uso de robots contribui para o desenvolvimento de
competéncias matematicas e para a aprendizagem de conceitos matematicos
nos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, correspondente ao doutoramento
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da primeira autora. Assim comegaremos por apresentar a perspetiva
concetual utilizada como ferramenta analitica, posteriormente discutiremos
algumas questdes metodoldgicas subjacentes a investigacdo realizada e
descreveremos sucintamente o cenario de aprendizagem desenhado e
implementado. De seguida, analisaremos a negocia¢do de significados na
pratica decorrente da implementacdo deste cendrio e, finalmente,
apresentaremos algumas conclusGes emergentes.

Aprendizagem como Participagdo e (Re)negociagdo do Significado

Em 1991, no livro Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation,
Jean Lave e Etienne Wenger, defendem que a aprendizagem ndo é vista
apenas como transferéncia de informagdo mas como um processo
sociocultural.

Assumir a participacdo das pessoas como um elemento chave na
constru¢do do conhecimento, implica pensar na escola como um campo de
construcdo de saberes, uma comunidade com praticas préprias, que ndo se
podem nem devem confundir com outras quaisquer praticas profissionais,
mas que sdo, essencialmente, praticas escolares. Para Lave e Wenger (1991)
a participagdo assenta em negociagado situada e (re)negociagao de significado
no mundo. Assim, revelam-se prometedoras as formas criativas de envolver
as criancas e os jovens em praticas significativas, possibilitando-lhes o acesso
a contextos e recursos que contribuam para melhorar a sua participagao,
abrindo-lhes os seus horizontes de modo a proporcionar-lhes a possibilidade
de escolherem as suas proprias trajetérias de aprendizagem, envolvendo-se
em acgdes, discussOes e reflexdes que lhes permitam fazer a diferenga,
tornando-se assim uma mais valia nas comunidades em que se integram
(Wenger, 1998).

Wenger emprega o conceito de negociacdo de significado para
caracterizar o processo pelo qual experienciamos o mundo e o nosso
engajamento nele como algo significativo. Todas as atividades rotineiras
envolvem a negociagao de significado.

Quando nos sentamos para almogar pela enésima vez com os mesmos
amigos, no mesmo restaurante, tudo o que ocorre ja vivenciamos
anteriormente. Podemos nos recordar do menu do dia e se gostamos do
mesmo ou ndo. Voltamos a almogar e a saborear o que comemos. Podemos
conhecer muito bem os nossos amigos e ainda assim conversamos com eles
uma e outra vez. Tudo o que fagamos e digamos poderd fazer referéncia ao
gue dissemos e fizemos anteriormente e assim voltamos a produzir uma nova
situa¢do, uma nova impressdo, uma nova experiéncia, isto é, produzimos
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significados que ampliam, desviam, reinterpretam, modificam ou confirmam
a histdria dos significados da qual fazem parte.

Para Wenger (1998) a negociagdo do significado é um processo que é
moldado por multiplos elementos e que, por sua vez, afeta esses elementos.
Consequentemente, esta negociagdo muda constantemente as situacdes as
quais ela atribui significado e afeta todos os participantes. Neste processo,
negociar o significado implica ao mesmo tempo interpretagdo e agao.

Este processo gera novas situagdes para posteriores negociagdes e
significados. Produz novas relagdes com o mundo e no mundo. O significado
do nosso engajamento com o mundo ndo é uma situagao fixa mas sim um
processo continuo de renovadas negociagdes. O significado é sempre o
produto da sua negociagao, ou seja, ele existe no processo da negociagdo. O
significado ndo existe em nds, nem no mundo, mas na relagao dinamica de
viver no mundo.

De acordo com Wenger (1998), todo e qualquer envolvimento com o
mundo é de natureza social, mesmo quando n3o existem interagdes com os
outros. Por exemplo, a escrita de um livro, sendo feita de forma isolada pelo
seu autor, ndo deixa de ser um ato social pois envolve de uma forma implicita
outras pessoas que ndo estdo fisicamente presentes no ato de escrever (a
editora a que se destina, os leitores publico alvo).

Ao longo da histdria de participagdo de uma comunidade os seus
membros encontram formas que facilitam a negociagdo conjunta, vivendo e
respeitando as suas diferengas e coordenando as suas aspiragdes individuais
ao longo de todo o processo. A compreensdo que os membros tém do seu
empreendimento e dos efeitos do mesmo nas suas vidas ndo precisa ser
uniforme para que seja um produto coletivo. Ou seja, a complementaridade
de papéis ou de competéncias revela-se Util para a coeréncia da comunidade.

De acordo com Wenger (1998), para compreendermos a aprendizagem
é fulcral termos em conta os grupos sociais em que nos envolvemos, as
relagdes que neles estabelecemos, as atividades que levamos a cabo no seio
desses grupos, o tipo de recursos que sdo utilizados, as histdrias que se vdo
partilhando e construindo. Todos nds temos consciéncia de que nem todos
0S grupos com os quais interagimos nos permitem sentirmo-nos pertencentes
aos mesmos ou, por outro lado, nds prdprios, por vezes, resistimos as
solicitagOes para tais inclusdes, revelando intencionalidade em ndo querer
pertencer a determinados grupos.

O acesso ao que é considerado importante por determinado grupo de
pessoas decorre da preocupagdo que existe, tanto no coletivo como
individualmente, com a sustentacdo do engajamento dos diferentes
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envolvidos. A ideia de “(...) being included in what matters” (Wenger, 1998,
p. 74) é um elemento subjacente a construgdo da sensagdo de engajamento
mutuo.

METODOLOGIA

Atendendo a natureza do problema de investigagdo e ao fendmeno em
estudo —a aprendizagem — a opgao foi o paradigma interpretativo, tendo sido
portanto utilizadas técnicas e métodos qualitativos, sendo o propdsito central
a compreensdo dos fendmenos sociais a partir das perspetivas dos
participantes envolvidos (Bogdan & Biklen, 2006). Neste sentido, a
investigadora (primeira autora do artigo) esteve imersa no fenédmeno em
estudo de forma a conseguir, tanto quanto possivel, percecionar essas
mesmas perspetivas.

Tomando a aprendizagem ndo como um atributo individual, mas como
algo intrinsecamente ligado a mudanga de participagdo do individuo em
praticas nas quais estd inserido, tornou-se importante nao sé ‘observar’ como
também ‘participar’ nas atividades nas quais os alunos estiveram envolvidos.
Foi esse o posicionamento das investigadoras envolvidas na recolha de dados.
Participar foi também aprender.

Assim, a observagdo participante da investigadora em diferentes
praticas dos alunos (sessdes conjuntas do projeto com robots, sala de aula e
aulas de expressao plastica de ambas as turmas) revelou-se importante para
a compreensao do fendmeno em estudo — a aprendizagem.

Ao longo das sessdes foram utilizados varios instrumentos de recolha de
dados. Foram realizadas entrevistas do tipo semiestruturado, conduzidas com
base em tdpicos especificos a partir dos quais se formularam questdes. As
sessOes foram gravadas em audio e video. Foram feitas transcricbes e
anotagdes num diario de participacdo nas sessGes. Foram ainda considerados
e analisados os registos de trabalhos escritos dos alunos e as anotagdes das
professoras envolvidas.

O Cendrio de Aprendizagem

A implementagao do cenario de aprendizagem (Martins, 2013) decorreu
em dois momentos distintos. O primeiro entre maio e julho de 2011 e o
segundo entre abril e julho de 2012, envolvendo duas turmas (24 e 16 alunos,
respetivamente) do 1.2 Ciclo, de uma escola do Funchal — Ilha da Madeira, a
trabalharem conjuntamente, com robots.
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Os robots utilizados foram os modelos RCX e NXT da Lego. Em ambos, o
ambiente de programacdo consiste numa aplicagdo muito intuitiva, que
permite programar arrastando blocos de cddigo para a area do programa.
Como a programacao é feita de uma forma visual, evita-se erros de sintaxe,
constituindo uma boa ferramenta para alunos que ndo possuam grandes
conhecimentos de programacdo. Neste cenario de aprendizagem, os alunos
e professoras envolvidos ndo possuiam conhecimento prévio dos robots a
utilizar.

As sessoes de trabalho contaram com o apoio das professoras das areas
curriculares de ambas as turmas, da professora de informatica, de alguns
membros da equipa do projeto DROIDE Il e, posteriormente, existiu a
colaboracdo dos professores das areas de expressdo plastica de ambas as
turmas envolvidas. Os alunos trabalharam em grupos, que se foram alterando
ao longo da implementagdo do cendrio de aprendizagem, mas que eram
sempre formados por alunos de ambas as turmas.

Numa primeira fase, os alunos tomaram contacto com construgdes
Lego. Algumas eram robots e outras ndo. Posteriormente, escolheram e
construiram varios robots e atribuiram aos robots caracteristicas fisicas e
psicoldgicas. Posto isto, foram informados que as suas criagdes seriam
personagens numa histdria que iriam escrever. Escolheram as personagens
principais, estabeleceram as relacbes de amizade entre diferentes
personagens e negociaram o enredo principal.

A escrita da historia foi iniciada por um grupo de trabalho. Os restantes
iniciaram a programacao dos seus robots. A histéria foi passando pelos varios
grupos para a irem completando. Posteriormente os alunos assumiram
tarefas distintas: continuaram com a escrita da histéria ou com a
programacao livre dos robots. A tarefa de encenar a histdria ficou para a
segunda fase.

No ano letivo seguinte, as sessdes iniciaram-se com uma discussdo
acerca do trabalho anteriormente realizado. Como forma de encenar a
histéria, optou-se pela producdo de um filme e foi estabelecido que nas aulas
de expressdo plastica, de cada turma, seriam construidos a maquete (‘chdo’
das filmagens), os cenarios e os aderecos. A partir dai foram estabelecidas
novas tarefas. Os alunos decidiram criar equipas de: realizagdo, montagem,
filmagem, som, programacdo dos NXT, programagdao dos RCX, vozes e
iluminagdo. Cada aluno escolheu em que equipa(s) queria participar.
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(Re)negocia¢do Conjunta de Significados Matematicos numa Pratica com
Robots

O facto de os robots terem sido construidos de génese pelos alunos
revestiu-se de grande importancia para eles, uma vez que estes objetos
assumiram caracteristicas muito especificas, que retratam uma pratica que,
para eles, foi muito significativa. A forma como dividiram tarefas ao seguir as
instrugGes de montagem, como escolheram os aderecos a colocar nos robots
— antenas, patitas, olhinhos, ... — 0s seus nomes, ou as caracteristicas em
termos de personalidade, resultaram da tomada de opg¢des conjuntas,
negociadas no seio de cada grupo de trabalho.

Analisando o trabalho realizado nos diferentes grupos de trabalho,
verificamos que os robots foram construidos daquela forma e com aqueles
atributos porque os alunos assim o negociaram. Ndo resultou de uma
imposicdo ou sugestdo externa aos membros desta comunidade que um
determinado robot fosse uma joaninha ou um outro inseto, gostasse de
comer guloseimas ou detestasse dgua, adorasse cozinhar ou detestasse ficar
de castigo no quarto. Estes robots assumiram estas caracteristicas porque os
alunos assim o entenderam.

Episédio: Lama 3000

O Lama 3000 foi definido pelo grupo que o construiu como sendo um
robot matreiro, que adorava arreliar os restantes. Essas caracteristicas
acabaram por moldar a escrita da historia.

Na histdria escrita, o Lama 3000 raptou um dos robots e escondeu-o
num local secreto, para o qual seria necessaria uma palavra-passe de acesso.
O grupo de alunos responsavel pela escrita da histdria quis utilizar o nimero
3000 como sendo o cddigo que permitia aceder a essa passagem secreta.
Quando os alunos discutiam o cddigo a utilizar, repararam que ‘3000’ seria
muito débvio. Uma aluna de 2.2 ano sugeriu a escrita do nimero em
numeracdo romana (MMM). Depressa constataram que, desta forma, o
codigo ainda era demasiado dbvio. Vejamos o referido pela aluna de 2.2 ano
numa entrevista:

Ant: Queriamos usar o MMM, mas trocando a ordem ndo mudava.
Ficava sempre igual. Entdo alguém do 3.2 ano sugeriu usarmos outro sistema
de numeracgao.

Inv: Eles [alunos da outra turma] conheciam outros sistemas, era?

Ant: Sim, tinham feito um projeto dos nimeros e tinham pesquisado na
internet.

Inv: Entdo decidiram-se pela numeragao Maia, foi?
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Ant: A Leo foi pesquisar a numeragao Maia e depois trouxe os simbolos
e achamos bem. Fizemos as contas dos simbolos e deu o 3000. Depois,
enquanto uns continuaram a escrever a histéria, nds comegamos a
desordena-los para ver qual a desordenagdo que podiamos usar no cadigo...
Para os outros ndo perceberem que era o niumero 3000.

No episddio acima, observamos que os alunos envolvidos na escrita da
histéria chegaram a um entendimento comum no que diz respeito a utilizagao
de um cédigo. Na discussdo do possivel codigo a usar, trouxeram para esta
pratica, elementos das suas praticas matematicas escolares enquanto alunos
de turmas distintas, nomeadamente a possibilidade de utilizacdo de
diferentes sistemas de numeracdo, trazido pelos alunos de uma das turmas.

De acordo com Lave e Wenger (1991) todos nds, na nossa experiéncia
guotidiana de viver no mundo, agimos e produzimos conhecimento, fruto da
participacdo em diferentes praticas sociais. Assim, o processo de negociacdo
do significado numa determinada pratica implica a interagdo e aproximagdo
dos envolvidos, baseada na partilha e reconhecimento mutuos de saberes,
apesar dos envolvidos possuirem referéncias e expetativas pessoais distintas.

Como podemos observar na analise do episédio acima descrito, as
interagdes estabelecidas entre os alunos de ambas as turmas basearam-se no
intercambio de significados matematicos, a partir do qual os alunos
renegociaram e produziram novos significados. Podemos destacar, neste caso
particular em andlise, a compreensdo por parte dos alunos do efeito da
utilizagdo de um sistema de numeragdo cuja combinagao dos seus simbolos —
‘desordenagdo’ na linguagem da aluna — acabou por satisfazer as suas
intengdes, ou seja, a utilizagdo de um cddigo baseado no nome do robot.

Salientamos ainda que o sistema de numeracdo utilizado, ao contrario
do nosso, ndo é um sistema decimal, mas sim um sistema de base 20. A
anadlise efetuada pelos alunos aos simbolos utilizados na escrita do numero
3000 em numeragdao Maia propiciou a ampliagdo do seu conhecimento
matematico acerca do valor posicional de um algarismo num numero escrito
num determinado sistema de numeragao.

Analisando a préatica resultante da implementagdo do cenario de
aprendizagem, observamos que da mesma forma que os alunos trouxeram
para esta pratica, elementos das suas praticas de sala de aula — caso dos
sistemas de numeragdo estudados — existiram igualmente momentos em que
o que se discutiu e explorou na sala de aula adveio do trabalho realizado no
projeto com os robots. Analisemos o seguinte episodio:
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Episddio: Rotundas na Maquete

Nas sessdes de trabalho com os robots, os alunos mostraram interesse
em colocar ruas e rotundas na maquete onde os robots se iriam deslocar nas
filmagens. A colocagdo destes elementos esteva intimanente relacionada
com a trajetoria que os alunos pretendiam que os robots assumissem durante
as filmagens. A investigadora acompanhou as aulas da curricular da turma de
3.2 ano, onde os alunos discutiram como poderiam ser construidas as
rotundas a utilizar na maquete.

1 Inv: Vamos agora pensar nas nossas rotundas. Para tal, eu trouxe algo.
[E mostra um circulo em cartolina pretal.

2 Alunos: Rotundas!
3 Inv: E que forma geométrica é esta?
4 Alunos: Circulo.

5 Inv: Verdade, sdo circulos. Trouxe estes grandes pretos e estes mais
pequenos brancos.

6 Chi: Podemos usar um circulo pequeno, no meio desse grande e
fazemos uma rotunda.

7 Ser: Mas tem que ser no meio ndo pode ser no lado...

8 Inv: Podemos usar bostick aqui no quadro, pode ser? E assim mostram-
me o que estdo a tentar dizer. [A investigadora prendeu o circulo maior ao
guadro e pediu ao aluno Tom que viesse colocar o menor, como os colegas
estavam a sugerir. O aluno colocou o circulo menor no interior do maior.]

9 Inv: Como sabemos que o circulo menor estd mesmo no meio?

10 Mar: Usa a régua e mede a volta, a distancia entre o circulo pequeno
e o grande.

11 Tom: Tem 12,8cm neste lado. E noutro lado tem... 11cm e 3mm. E
preciso baixar deste lado o mais pequeno. Para acertar.

12 Jes: Isso vai dar muito trabalho. Tom, dobra-se os circulos.
13 Inv: N3o te agradam estas tentativas?

14 Jes: N3o. Eu acho que dobravamos o circulo preto e achavamos o
meio...

15 Ser: E 0o mais pequeno ja tem um ponto. A professora deixou um
ponto no meio. Mede Tom para ver se esse ponto é no meio... [Tom fez varias
medicdes]

16 Inv: Bem visto Ser. Esse ponto realmente estd no meio. A esse ponto
chamamos o centro do circulo.
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17 Ine: Dobramos o grande primeiro. Em metade e depois em quatro e
também temos o meio.

18 Inv: Muito bem. Assim também temos o centro do circulo grande.

Quando foram feitas as dobragens ao circulo maior os alunos referiram
que, com elas, obtinham partes do circulo que correspondiam a metades e a
sua quarta parte. O circulo menor também foi dobrado por um aluno e os
restantes confirmaram que o ponto assinalado era efetivamente o centro
desse circulo. Com o circulo dobrado em quatro partes, a investigadora
questionou se os alunos sabiam como se denominava a figura geométrica
obtida:

19 Hen: E um triangulo.

20 Mat: E um cone.

21 Bea: Cone ndo é, pois isso ndao é um solido geométrico.
22 An: Esta ndo tem volume, é uma figura.

23 Inv: Muito bem, ndo estamos perante um sdélido mas sim de uma
figura. [Professora foi buscar um cone para os alunos tirarem as duvidas de
gue ndo se tratava de um cone] E pode ser um triangulo?

24 Jes: N3o professora, pois tem uma aresta curva.

25 Inv: N3do podemos falar em aresta pois ndo estamos perante um
sélido. Estamos a falar de um lado de uma figura geométrica. E Jes tens toda
a razdo, este lado é curvo.

26 Ine: E a quarta parte do circulo, professora.

27 Inv: Tens razdo Ine. E por ser uma parte de um circulo, chamamos em
matematica de setor circular. Mas atengdo, ndo precisava ser sempre a quarta
parte do circulo para se chamar de setor circular. [Investigadora fez mais uma
dobragem para os alunos verem outros setores. Na analise das dobragens,
outros significados matematicos foram negociados, p.e., raio, diametro e
cordas].

Quando atuamos numa determinada pratica, estamos num processo
continuo de (re)negociagao de significados (Wenger, 1998). Nesse processo,
tudo o que fazemos e dizemos estd em continua dialética com as coisas que
ja fizemos e dissemos no passado, e assim, acabamos por produzir uma nova
situacdo, uma nova experiéncia. Do ponto de vista matematico, existe um rico
conjunto de significados matematicos partilhados e renegociados pelos
envolvidos no didlogo acima apresentado [linhas 2 a 14 e 18 a 27].

No episddio em analise, verificamos que a investigadora, tomando
partido de algo que os alunos ja sabiam, ou seja, como encontrar o centro de
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um circulo por dobragens, conduziu e moderou a discussao no sentido de
serem utilizados na construgao das rotundas, circulos concéntricos, mas com
diferentes raios. Desta forma, as intervengdes dos alunos foram valorizadas e
assumiram particular relevancia na negociagdo de novos significados
matematicos, como sendo a nog¢do de centro de um circulo e de circulos
concéntricos.

O episddio evidencia que nas interagles estabelecidas entre os alunos e
entre estes e a investigadora, estes ndao s6 partilharam significados
matematicos e renegociaram-nos dando origem a novos significados [linhas
13 a 17 e 19 a 27], como também definiram formas de participagdo, também
ela negociadas conjuntamente, nas quais a negociacdo e (re)negociacdo
ocorrerram.

De acordo com Wenger (1998) a negociagdo de significado supde
intervencdo continua num processo de dar e de receber, de influenciar e de
ser influenciado, assim como a intervencdo de diversos fatores e de diversas
perspetivas. No episddio acima transcrito, este aspeto parece-nos
particularmente visivel quando atendemos as alternativas e estratégias
apresentadas pelos alunos [linhas 6, 7, 10 a 15, 17, 19 a 22, 24 a 26].

Neste episddio observamos ainda que existe uma tentativa clara por
parte da investigadora de fomentar a negociacdo de alguns significados
matematicos, como seja o caso do setor circular. Esse aspeto conduziu a
negociacdo e (re)negociacdo de outros significados matematicos,
nomeadamente o de cone e sélido geométrico. O facto de os alunos
recorrerem sistematicamente a elementos matematicos cujo significado
estava tacitamente menos claro [linhas 19, 20 e 24], propiciou a constante
(re)negociacdo do significado desses elementos matematicos nesta pratica
especifica.

CONCLUSOES

Neste artigo, a aprendizagem é conceptualizada como um fenémeno
situado (Lave & Wenger, 1991), sendo emergente da participacdo em praticas
sociais. Mais especificamente, discute-se a aprendizagem matematica como
um processo dinamico em que os significados matematicos sdo
continuamente negociados e (re)negociados pelos alunos, enquanto
membros de diferentes grupos sociais — turmas ou projeto com robots — nos
quais estes atuam.

Na pratica resultante da implementagdo do cenario de aprendizagem o
processo de negociacdo e (re)negociacdo dos significados matematicos
resultou da constante dialética da participagdo dos alunos nas praticas acima
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referidas. Os episddios analisados enfatizam o facto de os alunos trazerem
para a pratica do projeto com robots significados matematicos da sua pratica
de sala de aula (sistemas de numeragdo). Inversamente, a negociacdo de
determinados significados matematicos na aula curricular, resultou de
assuntos trazidos das sessGes do projeto. Deste modo, os alunos ampliaram
e redifiniram significados matematicos, expandindo o seu conhecimento.
Como foi evidenciado nos episédios analisados, os robots desempenharam
um papel importante na negocia¢do desses significados matematicos.

N3o obstante os contributos trazidos pelos robots ao cenario de
aprendizagem, gostariamos ainda de ressalvar a intencionalidade do
professor/investigador em tirar partido das situacdes em que o uso desses
artefactos potenciou a emergéncia de conteidos matematicos. Os episddios
em analise procuraram enfatizar que a negociagdo e re(negociagdo) dos
significados pode ocorrer de forma espontanea, dos contributos dos alunos
para o cendrio de aprendizagem (numeragdo Maia), ou derivar da
intencionalidade do professor/investigador para trabalhar determinado
conteudo matematico (circulos concéntricos e setor circular).
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APRENDER A SER CRITICO COM A MATEMATICA

Sénia Abreu! & Elsa Fernandes?

1Escola Basica 2,3 Dr. Eduardo Brazdo de Castro, 9020-212 Funchal.

2Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia, Universidade da Madeira, Campus da
Penteada, 9020-105 Funchal.

Este artigo baseia-se na investigacdo efetuada no ambito do mestrado em Ensino da Matematica
no 3.2 Ciclo e Secunddrio da primeira autora, na Universidade da Madeira.

INTRODUCAO

Vivemos numa sociedade cada vez mais tecnoldgica gerida por modelos
matematicos complexos e ocultos. Assim sendo, as competéncias exigidas aos
alunos s3o diferentes das de outrora. E entdo colocado um novo desafio a
disciplina de Matematica - além de aprofundar os conteidos matematicos,
desenvolver, com eles e através deles, o pensamento critico nos alunos,
permitindo-lhes uma participagao mais critica e ativa na sociedade. Perante
este novo desafio surge-nos uma questdo: Sera que a Educagdao Matemadtica
gue temos atualmente nas nossas escolas permite atingir este objetivo? Se se
pretende desenvolver o pensamento critico nos nossos alunos é importante
proporcionar-lhes oportunidades de resolver problemas relacionados com as
suas experiéncias e expetativas. Os problemas abordados “ndo devem
pertencer a ‘realidades de faz-de-conta’ sem nenhuma significagao, excepto
como ilustragdo da matematica como ciéncia das situagGes hipotéticas”.
(Skovsmose, 2001, p. 24).

Tendo por base as ideias da Educacdo Matematica Critica e a
necessidade de compreender qual o contributo da disciplina de matematica
para o desenvolvimento do sentido critico e da responsabilidade social nos
alunos, propusemo-nos analisar de que forma a Educagdao Matematica Critica
na escola contribui para a formagdo de cidad3dos criticos e responsaveis
(Abreu, 2012). Dada a complexidade do objetivo de investigacdo dividimo-lo
em duas questdes de investigacdo, sendo a primeira: a) Como é que a
Educacdo Matematica Critica contribui para o desenvolvimento de
competéncias matematicas nos alunos? e a segunda: b) Como é que a
Educacdo Matematica Critica contribui para o desenvolvimento do sentido
critico e da responsabilidade social nos alunos?

Neste artigo debrugar-nos-emos essencialmente sobre a segunda
gquestdo. Comegaremos por apresentar e discutir as principais ideias da
Educacdo Matematica Critica, seguida da discussdo do contributo da
Educacdo Matematica Critica para o desenvolvimento da cidadania.
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Passaremos entdo a apresentar os aspetos metodoldgicos da investigacdo
que originou este artigo. Posteriormente, analisaremos e discutiremos o
trabalho realizado pelos alunos durante a realizagdo da tarefa de natureza
critica aqui apresentada e por ultimo apresentaremos algumas conclusGes
decorrentes dessa analise.

Educa¢do Matematica Critica
A Sua Origem e Principais Finalidades

A Educagdo Matematica Critica surge nos anos 80. No entanto, desde os
anos 60 que existiu a preocupacdo de trazer as ideias da Teoria Critica para a
Educacdo. As origens da Teoria Critica estdo diretamente relacionadas com
Karl Marx e com o seu entendimento de humanismo e sociedade. Esta teoria
surgiu numa tentativa de alertar a sociedade para os problemas sociais,
politicos e culturais resultantes da constante transformacdo da ciéncia e da
tecnologia em forgas produtivas, ou tal como define Adorno (1969) o
‘capitalismo tardio’.

O termo Educagdo Matematica Critica foi cunhado por Ole Skovsmose
em 1994 em Towards a Philosophy of Critical Mathematics Education mas
teve a sua origem com o movimento da Educagdo Matematica Critica na
década de 80. Este movimento trouxe a discussdao questdes tais como: Para
quem a Educagdo Matemadtica deve estar voltada?; A quem interessa que a
Educacdo Matematica seja organizada desta ou daquela forma?; Como evitar
gue os processos analisados pela Educacdo Matematica tenham efeitos
nefastos em grupos de oprimidos? (Skovsmose, 2001). Preocupacdes desta
natureza conferem a Educagcdo Matematica uma dimensao politica e social e
estdo diretamente relacionadas com o tema poder.

Segundo Pais, Alves, Amorim, Fernandes, Gerardo, Matos e Mesquita
(2008) o poder ndo é uma caracteristica intrinseca aos atores sociais, depende
das situacdes, das relagdes existentes entre estes e encontra-se em constante
transformacdo. Dai uma das finalidades da Educacdo Matematica critica ser o
“desenvolvimento do poder dos alunos (...) no sentido de aumentar a sua
autodeterminacdo e o seu envolvimento critico na cidadania social” (Matos,
2003, p.1). Outra finalidade apontada por este autor é a de mudanga social
na procura de uma sociedade mais justa e igualitdria.

Estas finalidades dificilmente serdo alcangadas, se o principal enfoque
das aulas de matematica for a transmissdo de conteludos matematicos
associados a factos pouco realistas, justificando que estes serdo importantes
nas aprendizagens futuras dos alunos. Skovsmose e Valero (2002) chamam
‘ressonancia intrinseca’ a esta crenga de que as aprendizagens matematicas
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tradicionais terdo repercussdes no desenvolvimento pessoal e social dos
jovens e adultos. Essa ressonancia ndo acontece quando os alunos nao
pretendem prosseguir os seus estudos e por essa razdo é frequente
questionarem a utilidade daquilo que aprendem nas aulas de matematica.

A Educagdo Matematica na escola sé poderd assumir um caracter critico
se incidir em atividades de cardcter investigativo utilizando situagdes reais
relacionadas com o quotidiano dos alunos. A importancia da utilizagao de
situacBes reais ndo se prende unicamente com o facto de aumentar a
intencionalidade e motivagdo dos alunos para aprender, mas sobretudo,
porque lhes permite investigar os modelos matematicos que gerem essas
situagGes e quais as implicagcOes sociais da aplicacdo dos mesmos nas suas
vidas no momento presente e ndo num futuro ainda desconhecido.

Para que este trabalho seja possivel na sala de aula é necessario que os
alunos tenham um papel mais ativo no processo de aprendizagem. Para isso
o professor tera também de abandonar a sua zona de conforto, deixando de
ser o detentor do poder e do conhecimento, assumindo o papel de mediador.
A relagdo entre o professor e os alunos podera influenciar o didlogo e por
conseguinte a aprendizagem dos alunos. Para Freire em Alro e Skovsmose
(2004) “dialogar é um elemento fundamental para a liberdade de aprender”
(p- 3).

Através do didlogo e da escolha de tarefas que sejam do interesse dos
alunos, que estejam adequadas a sua idade, ao seu contexto social,
relacionadas com o seu ‘background’- rede de relagBes e significados
construidos socialmente pertencentes a histéria de cada individuo - e o seu
‘foreground’ - conjunto de expetativas criadas por situagdes sociais que se
apresentam como possibilidades para o individuo (Skovsmose, 1994) -
criaremos oportunidades para que os alunos se envolvam nas praticas
matematicas escolares. Desta forma, estardo ‘equipados com ferramentas’
que lhes permitirdo analisar e identificar situacdes do dia a dia onde a
matematica é utilizada de forma abusiva ou falaciosa, com o propésito de
manipular a informagdo e enganar os menos atentos, bem como quando
aparece de forma oculta em modelos matematicos mais complexos.

A sua relagdo com a cidadania

A relagdo entre a Educagdo Matemdtica e a Cidadania ndo é muito clara
nem Obvia. No entanto, se formos analisar os documentos que regem o
ensino em Portugal verificamos uma crescente preocupagdo em promover o
desenvolvimento de competéncias de cidadania democrdtica. Um desses
exemplos esta expresso na Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 2.2, onde
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é referido que a educagdo deve promover o desenvolvimento do espirito
democrdtico e pluralista, o respeito pelos outros e pelas suas ideias, a
formagdo de cidad3os capazes de julgarem com espirito critico o meio social
no qual estdo inseridos e de se empenharem na sua transformacao.

Com a reformulagdo curricular de 2001, foi criada a area curricular ndo
disciplinar “Formacdo Civica”, com intuito de promover uma educagdo para a
cidadania. Desta forma foi reconhecido o importante papel que a Escola
desempenha na formagdo dos jovens ndo sé ao nivel académico, mas
também ao nivel social e politico. No entanto, consideramos que a
responsabilidade de educacgdo para a cidadania estende-se a todas as areas
curriculares. A Educacdo Matematica pode dar o seu contributo para a
formacgdo dos alunos, trazendo para a sala de aula a discussdo de situagdes
reais relacionadas com o background e foreground dos mesmos. Através da
analise desses problemas, os alunos poderdo descobrir de que forma é que a
matematica os pode auxiliar na compreensao dessas situagdes e na tomada
de decisdes inerentes aos mesmos.

Ao abordarmos a Educagdo Matematica de uma forma critica,
estaremos a contribuir para o desenvolvimento da ‘matemacia’, que segundo
Alro e Skovsmose é “mais que um entendimento de nimeros e graficos, é
também uma habilidade para aplicar nimeros e graficos a uma série de
situagBes” (2004, p. 136).

Skovsmose (1998) refere que a Educa¢do Matemadtica para a democracia
pode simplesmente significar aprender sobre a comunidade da qual somos
membros e que esta aprendizagem pode promover a cidadania. Esta
aprendizagem ndo se restringe a ter conhecimento dos seus direitos e
deveres enquanto cidadao, ou de quais sdo as regras que regem as eleigdes,
mas essencialmente estar envolvido nos processos democraticos, ou seja,
exercer uma cidadania participativa.

METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

A investigagdo apresentada neste artigo assume uma natureza
qualitativa de caracter interpretativo, visto ter como principal objetivo
compreender o comportamento e a experiéncia humana tal como é referido
por Bogdan e Biklen (1994). Optou-se por este tipo de metodologia
atendendo a natureza do problema e das quest&es de investigagdo.

Este tipo de abordagem metodoldgica assume um cariz naturalista e
descritivo incidindo sobre a observacdo empirica do comportamento dos
alunos, perante determinadas situa¢des, nomeadamente na realizacdo de
tarefas de natureza critica (Abreu & Fernandes, 2015). Tendo também a
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preocupac¢do de retratar a perspetiva dos participantes (Bogdan & Biklen,
1994) Assim, a investigadora envolvida na recolha de dados, procurou
aproximar-se dos alunos tentando ‘ver o mundo como estes o veem’.

Os Participantes e a Recolha de Dados

A recolha de dados realizou-se numa turma de 8.2 ano de uma escola
basica dos 2.2 e 3.2 ciclos localizada na periferia do Funchal. A turma era
constituida por 23 alunos, 10 rapazes e 13 raparigas, eram na sua maioria
alunos interessados que tinham, como objetivo frequentar o ensino superior
(fazia parte dos foregrounds destes alunos). Os alunos desta turma eram
muito unidos, talvez por estarem juntos desde o inicio do 2.2 ciclo. Existia uma
relagdo de proximidade, empatia e confianca entre a investigadora envolvida
na recolha, esta ja era professora destes alunos desde o 7.2 ano. Assume-se
pois, toda a subjetividade de que uma investigacdo desta natureza se reveste.

A recolha de dados ocorreu entre os meses de janeiro e junho de 2012.
A tarefa referida neste artigo, IMC — indice de Massa Corporal, foi explorada
pelos alunos durante duas aulas de noventa minutos.

Para que nada fosse deixado ao acaso, e a recolha de dados fosse
minuciosa e retratasse fielmente as situa¢des que foram objeto de estudo,
procurou-se diversificar os métodos e os instrumentos utilizados. A
observacdo direta foi um dos métodos que desempenhou um papel muito
importante, pois permitiu perceber a forma como os alunos encaravam as
situagOes e as tarefas propostas.

Assim sendo, e para que todos os contributos dos alunos fossem tidos
em conta, enquanto a professora circulava pela sala procedia ao registo
informal das suas intervencgGes.

A professora também recolheu os documentos escritos que foram
produzidos pelos alunos aquando da resolucdo das propostas de trabalho, de
modo a permitir uma analise mais detalhada das opiniGes e explicacGes
apresentadas.

ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

A anadlise e a interpretacdo dos dados foram efetuadas ao longo de todo
o trabalho mas sé ocorreram de uma forma mais sistematica na fase final da
recolha de dados. Procurou-se encontrar um padrao na argumentac¢do dos
alunos aquando da resolugdo das propostas bem como nas observagses,
dividas e comentdrios realizados pelos alunos na discussdo das referidas
atividades. Da analise destes registos surgiram algumas decisdes de atuacdo
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em situagdes futuras pois estes relatavam a posi¢do dos alunos relativamente
aos assuntos abordados, o interesse ou o desinteresse manifestado e a forma
como estes viam a matematica no quotidiano (Abreu & Fernandes, 2015).

Numa segunda fase, foram analisados os documentos escritos pelos
alunos, aquando da resolugdo das tarefas e os registos efetuados pela
investigadora de algumas discussdes efetuadas nos grupos e das discussdes
finais no grande grupo de modo a tentar compreender a forma como como
argumentavam a luz da teoria escolhida para pensar sobre a aprendizagem
da matematica. Nesta fase comegou-se a estabelecer conexdes com as ideias
tedricas previamente ‘estudadas’. Deste olhar para os dados surgiu a
necessidade de ir compreender melhor as ideias tedricas. Foi nesta agdo
dialdgica entre os dados e a teoria que foi sendo feita a analise (Abreu &
Fernandes, 2015).

Educagdo Matematica Critica na Sala de Aula

O tema IMC - indice de Massa Corporal, surgiu numa tentativa de trazer
a discussdo doencas que afetam particularmente os jovens/adolescentes, a
anorexia e a obesidade. Pretendia-se sensibilizar os alunos, para as
complicacdes que podem advir de uma alimentagdo pouco equilibrada e/ou
pouco adequada as suas necessidades fisicas. Nestas idades os adolescentes
procuram seguir os passos dos seus idolos, mas por vezes ndo tomam as
decisGes mais corretas no que diz respeito a sua alimentagao. Procuramos
desta forma ter em conta tanto os backgrounds como os foregrounds dos
alunos.

Com esta tarefa visdvamos atingir dois objetivos: por um lado, os alunos
compreenderem que as férmulas matematicas suportam as mais diversas
situagOes e por isso é importante compreendé-las e saber utiliza-las; e por
outro desenvolver o sentido critico dos alunos, utilizando os conhecimentos
matematicos, perante certas afirmacgdes e ideologias transmitidas nos meios
de comunicagao.

Os alunos comecaram por ler a noticia intitulada “Magreza Extrema”,
publicada na revista Caras em agosto de 2011. Nesta noticia era referido que
a princesa Kate Middleton se encontrava assustadoramente magra. Lia-se
ainda que ja havia ultrapassado, hd muito, a linha que separa o baixo peso da
magreza extrema. Era também referido que um dos maiores perigos da
magreza excessiva nas mulheres é, precisamente, o desequilibrio hormonal,
gue provoca alteragdes menstruais e pode causar infertilidade. Kate
Middleton teria, por isso, que reverter este processo de emagrecimento se
quisesse garantir a descendéncia ao trono britanico. Para que os leitores
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pudessem compreender melhor esta situagdo era referido a altura (1,78 m),
o0 peso (43 Kg) e o indice de massa corporal (13,60) que a princesa
apresentava aquando da publicagdo da noticia.

Na mesma noticia era ainda apresentada uma frase proferida pela
duquesa Wallis Simpson: “uma mulher nunca é rica demais ou magra
demais”. O autor da noticia acrescenta ainda que caso a princesa ndo
recuperasse o seu peso normal, poderia por em perigo a sua salde e uma vez
que é o idolo de inumeras jovens de todo o mundo poderia contribuir para o
aumento de anorexia e bulimia que naquele momento ja afetava de um a
cinco por cento de mulheres em todo o mundo.

Para facilitar a exploragdo da noticia foram criadas duas tarefas com
algumas questdes. A primeira questdo da primeira tarefa sugeria aos alunos
que pesquisassem na internet como poderiam determinar o IMC e quais os
seus valores de referéncia. Foi notdrio o interesse e entusiasmo com que os
alunos procuraram a informagdo necessaria. Na pesquisa efetuada foram
encontrados diversos sitios onde bastava inserir a altura, em metros, e o peso,
em quilogramas para que fosse calculado o indice de massa corporal.

Os alunos depressa perceberam que isso ndo era suficiente para
poderem responder a segunda questdo da tarefa na qual era pedido para
determinarem entre que valores deveria variar o peso da princesa Kate para
que o seu indice de massa corporal se encontrasse no nivel normal. Surgiu
entdo a necessidade de pesquisar o modelo matemdtico que permitisse
calcular o indice de massa corporal. Depois de o encontrarem tentaram
encontrar os valores pretendidos. Embora ja tivessem utilizado outras
formulas matematicas, noutros contextos, sentiram alguma dificuldade em
responder a questdo colocada utilizando a formula encontrada. Tiveram
dificuldade em relaciona-la com a questdo aparentemente ndo matematica.
Foi necessario a professora colocar questdes e incentivar os alunos no sentido
destes continuarem a resolucdo da tarefa como é possivel verificar no
seguinte didlogo.

Aluna S.: Professora eu ja tenho aqui a formula do IMC, IMC =
Peso(Kg)

—————, mas agora nao sei o que fazer?
altura?(m)

Professora: Para comecar, deves analisar o que significa cada uma das
variaveis que fazem parte da férmula.

Aluna S.: Ok. O que esta em cima é o peso e o0 que estd em baixo é a
altura ao quadrado.

Professora: Muito bem. Agora como podes a partir dessa informacgao, e
daquilo que é referido no artigo, responder a questao 2?
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AlunaS.: Continuo sem saber o que fazer! Sé sei que elatem 1,78 metros
e 43 quilos.

Professora: Vamos |4 entdo analisar o que é pretendido na pergunta.

Queremos saber entre que valores deveria variar o peso de Kate
Middleton de modo a que o seu indice de massa corporal seja normal. O que
significa isso, ou seja, quando é que o indice de massa corporal é considerado
normal?

Aluna S.: Quando varia entre 18,6 e 24,9.

Professora: Exatamente. Entdo como achas que podes encontrar aquilo
gue é pretendido na questdo?

Aluna S.: Talvez colocando o 18,6 no lugar do IMC e na altura o 1,78.

Professora: Acho que deves experimentar e verificar se o valor obtido é
coerente com o esperado.

Na terceira questdo eram fornecidas informagdes sobre o peso e o valor
do IMC de uma outra figura da realeza europeia e solicitado que fosse
determinada a altura da mesma. Na resolugcdo desta questdo os alunos
mostraram-se mais confiantes e com maior a vontade para utilizar a férmula
do IMC.

Para finalizar a primeira tarefa foi pedido aos alunos que comentassem
a frase proferida por uma duquesa inglesa "uma mulher nunca é ... magra
demais". Alguns alunos consideraram esta questdo bastante pertinente,
outros, acharam que ndo fazia grande sentido numa tarefa de matematica. O
episddio que se segue ilustra a opinido de um dos alunos no que diz respeito
a pertinéncia dessa questao.

Aluno C.: O professora, ndo tou a perceber o que quer que diga nesta
questdo?

Professora: O que se pretende nesta questdo é que apds a reflexdo que
efetuaste nas questdes anteriores exprimas a tua opinido sobre essa frase.

Aluno C.: E 0 que é que isso tem a ver com matematica?

Professora: Que opinido terias sobre esta frase se a lesses noutro
contexto, isto é, fora da sala de aula e antes de pesquisares o que é o indice
de massa corporal e os niveis que definem o grau de obesidade de um
individuo?

Aluno C.: Se calhar dizia que as preferia magras.

Professora: E agora qual é a tua opinido?
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Aluno C.: Bem, se calhar é pouco saudavel e o melhor é terem um IMC
normal.

Professora: Achas que esta questdo ja faz mais sentido?

Aluno C.: Pois, conseguimos ver as coisas melhor quando sabemos um
bocadinho mais sobre as coisas. Prefiro nem pensar onde se pode encontrar
a matematica... em tanto lado.

Ndo é uma pratica natural dos alunos, pesquisar sobre os assuntos que
leem ou utilizar os conhecimentos que ja adquiriram para compreender
melhor aspetos econdmicos, sociais e politicos. Esta postura podera estar
relacionada com o facto de também n&o ser habitual fazé-lo na escola (em
particular na disciplina de Matematica).

Na segunda tarefa foi discutido com os alunos o que seria necessario
para termos uma vida saudavel. Chegou-se a conclusdo que para isso seria
necessario manter o nosso peso dentro dos niveis normais, fazer exercicio
fisico e ter uma alimentagdo saudavel. Além da qualidade da alimentagao
ingerida também seria importante saber quais as necessidades energéticas
de cada individuo.

Posteriormente pediu-se aos alunos para calcularem as suas
necessidades energéticas. Para tal os alunos tiveram que recorrer a uma
féormula facultada na tarefa, na qual tinham que ter em conta o seu peso de
referéncia e em que fator de atividade se encontravam.

Apds a discussdo desta tarefa os alunos tiveram a curiosidade de
pesquisar o numero de calorias existentes em diversos alimentos que
habitualmente consomem. Ficaram surpresos com o numero de calorias
existentes numa refeicdo de fastfood. Para alguns alunos correspondia as
necessidades energéticas de um dia inteiro.

Decorrente de todo o trabalho realizado os alunos referiram ndo ter
ideia de que uma area como a nutrigdo tivesse tanta necessidade de recorrer
aférmulas e alguns reforgaram ainda que “a matemadtica encontra-se em toda
a parte” e que por essa razdo é muito importante analisar, compreender e
criticar os modelos matematicos adotados pela sociedade.

Consideramos que é muito importante a analise de situagGes reais na
sala de aula, onde os alunos consigam estabelecer conexdes entre os
conteudos abordados e o seu dia a dia. Desta forma os alunos poderao
desenvolver competéncias que lhes permitam um crescimento pessoal e
social contribuindo para que aprendam a ser cidadaos criticos e responsaveis.
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CONCLUSOES

Vivemos num mundo cada vez mais tecnoldgico, os avangos nesta area
sao de tal forma galopantes que é muito dificil mantermo-nos atualizados.
Inerentes aos avancos tecnolégicos surgiram transformacgdes ao nivel social,
politico, econémico e cultural. Estas transformagdes contribuiram para que
as estruturas que sustentam a sociedade se tornassem cada vez mais
complexas e fortemente apoiadas em modelos matematicos. Assim, a
Educagdo Matemadtica depara-se com um novo desafio, tornar os alunos
matematicamente competentes para que estes possam analisar as mais
diversas situagdes do seu quotidiano, e compreender os modelos
matematicos ocultos nessas situagdes. Foi com este propdsito que levamos a
Educacdo Matematica Critica para a sala de aula de matematica.

Para abordar a Educagdo Matematica de forma critica tivemos em conta
varios aspetos. Entre eles podemos destacar a escolha dos problemas
abordados estarem relacionados com situagdes reais, de algum modo
relacionados com o background e o foreground dos alunos de forma a
despoletar nos mesmos a intencionalidade de aprender. Essa foi uma das
razdes que nos levou a escolher um artigo de uma revista, porque além de ser
atual abordava um tema que estava a gerar alguma polémica entre os alunos
da turma em estudo. Outro aspeto a realcar foi a metodologia de trabalho
adotada que permitiu trazer para a sala de aula, problemas que
aparentemente ndo eram matematicos mas que podiam ser resolvidos
utilizando conteddos matematicos.

Os alunos quando discutiram os assuntos referidos nas noticias
apresentadas, mesmo quando ndo compreendiam todos os aspetos
matematicos que as sustentavam, procuravam apresentar justificagGes
apoiadas em conceitos matematicos. Desta forma os conteddos matematicos
abordados emergiram do dialogo, das experiéncias vivenciadas pelos alunos
e dos conhecimentos pré-existentes. Foram surgindo naturalmente, nio
guerendo isto dizer que ndo houvesse intencionalidade da professora em os
abordar.

O desenvolvimento do sentido critico e da responsabilidade social nos
alunos requer uma ac¢do continuada ao longo do seu crescimento enquanto
cidaddos. Por essa razdo ndao podemos afirmar que estes alunos se tenham
tornado matematica e socialmente competentes. Podemos no entanto
afirmar que ao longo do ano letivo mostraram-se cada vez mais confiantes e
predispostos a analisar e discutir as situagdes propostas de forma critica.
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INTRODUCAO

A aprendizagem da-se num contexto social e, portanto, politico. Esta
visdo sociopolitica da Educacdo Matematica (EM) traz fortes implicacOes
didaticas, desvirtua o processo oco das aprendizagens centrado na
reproducdo de técnicas matematicas, descontextualizadas do meio social dos
alunos.

A investigacdo sobre EM tem por isso, nos ultimos anos, assumido uma
dimensdo social. O movimento a que muitos especialistas referem como the
sociopolitical turn in mathematics considera “o significado, o pensamento e
o raciocinio como produtos da actividade social” (Lerman, 2001, p. 47) e
discute questdes de equidade, de poder, questdes sociais e politicas,
refletindo acerca das suas implicagdes para o ensino da matematica.

A educagdo matematica deve ser critica muito para além do processo de
ensino-aprendizagem e das metodologias de ensino, tendo de ser critica
sobre si mesma e através de si mesma. Nesse sentido, a Educagdo
Matematica Critica (EMC) ndo é definida, por exemplo, através de uma
metodologia de ensino, mas pode ser caraterizada em termos das suas
preocupacgdes (Skovsmose, 2011). As preocupagdes tém que ver com: a
diversidade socioecondmica, a falta de equidade/igualdade, a justica social, a
falta de autonomia dos alunos e professores, enfim, as funcGes
socioecondmicas da matemidtica e da educagdo matematica.

Com estas preocupagdes em mente partimos para uma investigagao,
qgue deu origem a dissertacdo de mestrado do primeiro autor, cujo objetivo
foi compreender como integrar na disciplina de matematica uma dimensao
social e politica. Consideraram-se trés questdes de investigacdo: (1)
reconhecer que aberturas e impedimentos existiam no sistema educativo
portugués a uma EMC; (2) que mudangas ocorriam na forma dos alunos
fazerem matemdtica e (3) se estavam preparados ou valorizavam este tipo de
tarefas. Neste artigo focar-nos-emos na terceira questao.

Comeca-se por, muito sucintamente, descrever as principais
caracteristicas da EMC nos seus emolduramentos tedricos abordando, em
seguida, a pertinéncia da sua introdugdo no nosso sistema educativo. Por fim,
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serd apresentada uma breve descricdo e andlise da tarefa proposta e as
conclusodes.

Educagao Matematica Critica

E comum aparecer nos documentos oficiais reguladores do ensino a
palavra critica. Como salientam Pais, Fernandes, Matos, & Alves (2010, p.
408), “o uso banalizado da palavra “critica” origina uma dbvia perda de
sentido”. Assim, serd importante clarificar em que sentido se esta a utilizar a
palavra critica neste artigo.

Os termos “crise” e “critica” tém origem no termo grego “krinein”, que
se refere a capacidade de “separar para distinguir”, entender, examinar,
julgar, decidir e escolher. Entdo, poder-se-a dizer que uma atitude critica
pressupde: ir a raiz do problema, tentar entendé-lo, procurar uma posi¢ao
sem juizos ou pré-conceitos.

Nesse sentido, uma educagdo matemadtica critica (EMC) devera
possibilitar aos alunos momentos de reflexao, andlise e interpretagdo das
situagBes que estudam.

Quando associadas ao contexto real dos alunos, essas situagdes sdo
potenciadoras dos aspetos que devem ser os essenciais da educac¢do, ou seja,
cidadania, emancipacdo e democracia (Martins, 2012).

O termo EMC surge nos Estados Unidos e na Europa praticamente na
mesma altura. O impulsionador do discurso europeu foi Skovsmose (1985)
que ao tentar relacionar as noc¢des de educagcdo matematica e educacdo
critica comega a delinear aquilo que viria a assumir como a sua concec¢do de
EMC.

O movimento da EMC surge por volta da década de 80, com forte
influéncia da pedagogia libertadora de Paulo Freire, em particular no seu
conceito de “conscientizacdo”. Para a EMC tal conceito é, muitas vezes,
assumido como mathemacy, que transcende a capacidade de executar
operagOes e aplicar algoritmos, o qual diz respeito a uma competéncia de
analisar e interpretar criticamente o nosso meio social e politico (Skovsmose
2001, Arlg & Skovsmose 2002).

Assim, trata-se de desenvolver nos alunos uma capacidade de andlise
critica do seu mundo, com a matematica, trabalhando aspetos relativos auma
justica social, relevantes para a cidadania e para a democracia.

As dinamicas de poder associadas a matemadtica assumem, numa
perspetiva sociopolitica, aspetos de uma justica social que transcendem
questdes de inteligibilidade, centram-se numa dindmica de grupo (a
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microssociedade que constitui a sala de aula e nos conceitos inerentes a
mesma), onde o background e o foreground dos alunos, por exemplo,
assumem-se como fatores relevantes nesta "humanizacao da matemadtica",
no sentido em que ao se assumir a matematica como uma pratica humana,
tornamo-la mais justa.

O conceito de foreground, referido por Skovsmose (2011), diz respeito a
forma como as pessoas interpretam as suas oportunidades perante uma
determinada situagao social, politica, econémica e cultural. Trata-se de algo
gue esta em aberto pois, embora condicionado pelo seu background, nao é
assumido como uma fatalidade estatistica, visto assumir aspetos que
evoluem ao longo do tempo como aspiracbes, expectativas, entre outros. O
papel da matematica podera por isso ser emancipador, se permitir aos
individuos o desenvolvimento de uma competéncia que lhes permita agir
contra as adversidades, ao invés de os excluir e marginalizar.

Para este nosso trabalho, o conceito mais importante é o de
mathemacy, ja que tem a ver com a capacidade de reconhecer a matematica
no nosso quotidiano e a forma como esta condiciona e molda o nosso mundo
e a nossa vida em particular. Uma resposta consciente através de uma andlise
critica aos estimulos baseados na matematica, mas, que aqui, se assume
como algo que pode munir os individuos de ferramentas suficientes para
iniciarem uma a¢do de mudanga.

Tomando por referencial tedrico a Educagdo Matematica Critica (EMC),
gue se enquadra neste movimento sociopolitico da matematica, este
trabalho tenta discutir as possibilidades de uma dimensdo social e politica do
ensino da matematica.

Na nossa perspetiva, assume-se uma dimensdo social e politica no
ensino da matemadtica quando é valorizada uma competéncia de cidadania
plena, na capacidade de ler, refletir e agir no nosso quotidiano, de forma
critica, com e através da “matemadtica”, na compreensao e andlise de modelos
sociais que nela sdo baseados.

O sistema educativo portugués tem fortemente enraizada uma cultura
de avaliagdo. Uma visdo redutora de aprendizagem, focada em moldes
estaticos nos quais os alunos se devem ajeitar, ndo sendo, por isso,
promotora de uma emancipag¢do dos mesmos. Ao contrario disso, marginaliza
e rejeita os que nao se adaptam aos "moldes" assim definidos.

Curiosamente, tal posicdo pouco se coaduna com outros aspetos
assumidos noutros documentos orientadores, quer se trate do Ministério da
Educacgdo ou das posicdes assumidas a nivel europeu. A Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués foca, varias vezes, a necessidade de se
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promover a formacgao de cidadaos livres, capazes de julgar com espirito critico
e criativo o seu meio social. No seio europeu, foca-se a necessidade de se
desenvolverem praticas mais centradas nos alunos e que sejam promotoras
do pensamento critico (EACE, 2011).

No entanto ha um fosso entre o que é defendido nos documentos
ministeriais e as praticas de sala de aula. Os documentos revelam um forte
alinhamento com o movimento social e politico do ensino da matematica,
referindo questdes relevantes para a cidadania e para a democracia. Foi esta
competéncia social da matematica que o primeiro autor tentou trabalhar em
contexto sala de aula.

METODOLOGIA

Atendendo a natureza do problema de investigacdo optou-se por uma
metodologia de investigacdo de cariz qualitativo, assente na observacdo
participante.

Neste estudo promoveu-se a integracdo de uma dinamica sociopolitica,
na disciplina de Matematica Aplicada dos Cursos de Educac¢do e Formacdo
(CEF). Tentou-se perceber de que forma os alunos compreendiam o modelo
que determina os pregos dos combustiveis em Portugal e na Regido
Auténoma da Madeira (RAM). Um modelo complexo, com uma constante
oscilagdo dos pregos, que se baseia em conceitos matematicos e que, de certo
modo, condiciona o nosso quotidiano.

A recolha de dados foi feita ao longo de quatro sessdes de formacdo,
cada uma de noventa minutos, no ano letivo de 2011/2012, ao longo do
estudo do mddulo Taxa de Variagdo, numa turma de 112 ano. A turma,
constituida apenas por onze rapazes, dois dos quais referenciados pelo ensino
especial, era muito heterogénea em termos de conhecimentos matematicos
e, tratando-se de uma turma CEF, no geral, os alunos ndo tinham uma forte
apeténcia para a disciplina.

A recolha de dados iniciou-se aquando da implementagao da proposta
pedagdgica, tendo por referéncia o investigador na qualidade de observador
participante. Optou-se por fazer o registo em video de todas as sessoes,
elaboraram-se notas de campo das mesmas e recolheram-se os registos
produzidos pelos alunos na aula.

A andlise dos dados foi feita tentando encontrar padrGes de participagdo
e de comunicagdo dos alunos nas transcrigdes do registo em video das aulas
e dudio das entrevistas, bem como das notas de campo do investigador e dos
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registos escritos produzidos pelos alunos tendo como lente, na procura de
categorias, a fundamentacgdo tedrica adotada.

A Proposta Pedagogica

Trabalhar a matematica de um ponto de vista critico é algo que requer
muito trabalho por parte do professor. As tarefas tém de ser pensadas e
desenhadas muito para além do paradigma do exercicio. A forma de pensar
as questdes requer, também, alguma preocupagdo, porque mais do que
perguntar qual o valor disto ou daquilo, dever-se-a perguntar qual devera ser
o valor daquilo (correndo o risco efetivo de a resposta do aluno diferir da
resposta aritmética), o que pensas disto ou daquilo e os porqués?

Trabalhar a matematica desta forma requerera que o professor se
desmarque, também ele, daquela conduta da resposta correta, absoluta e
precisa, deixando abertura para respostas com maior relevancia para o aluno,
alias o que nem sempre é tarefa facil.

O ponto de partida, para introduzir e familiarizar os alunos com a
tematica dos combustiveis, nomeadamente com o modelo que determina o
preco final ao consumidor, acabou por ser um conjunto de trés noticias,
previamente selecionadas, publicadas no “Diario de Noticias” da Madeira,
acerca do aumento do preco dos combustiveis na RAM. A escolha desta tarefa
permitiria o confronto dos participantes/alunos com um modelo baseado na
matematica, condicionante das suas vidas e, por outro lado, com uma noticia
contendo algumas incorregées.

Pretendia-se colher as conce¢bes que os alunos traziam sobre o tema
em estudo e de que forma a andlise das noticias e os seus conhecimentos
matematicos contribuiam para a analise critica do modelo.

O mediatismo do tema, na altura a que reporta o estudo, acabou por ser
um fator determinante na escolha do mesmo.

Para cada noticia foram disponibilizados guides que serviram para
promover a analise de alguns aspetos considerados relevantes. Os alunos
trabalharam em trés grupos de trés e de quatro elementos, seguindo uma
filosofia de trabalho cooperativo.

N

Relativamente a primeira noticia pretendiamos que os alunos se
familiarizassem com os elementos constituintes do pre¢o do combustivel,
elaborando uma corre¢do dos valores que a noticia apresentava. Nas
restantes noticias o propdsito era levar os alunos a uma andlise critica dos
graficos apresentados, discutindo aspetos como a equidade dos pregos na
Europa e em Portugal e a andlise da variagdo dos precos a nivel nacional e
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regional, comparando-a com a posi¢do assumida pelas petroliferas. Neste
artigo, a analise centrar-se-a em duas situages hipotéticas de consumo
apresentadas aos alunos.

O Consumo de Combustivel

O modelo que determina o preco dos combustiveis, em Portugal,
assenta num conjunto de conceitos matematicos, que comummente
emanam da comunicagdo social. As trés sessdes de trabalho descritas em
seguida, de forma sucinta, permitiram familiarizar os alunos com o tema.

Na primeira sessdo os alunos visualizaram um video acerca dos
elementos constituintes do prego dos combustiveis e em seguida fizeram uma
analise critica da noticia através do guido. Os alunos sentiram muita
dificuldade em compreender a tarefa, queriam tentar dar, desde logo, um
aspeto mais escolar as questdes, perguntando o que deveriam fazer com os
valores, o que eram e para que serviam.

Foi necessaria a intervengdo do professor, no sentido de tentar langar
luz relativamente a aspetos relevantes, que poderiam proporcionar algumas
conjeturas, ja que os alunos ndo estavam capazes de fazer uma andlise critica
da situacdo, explorando livremente a noticia a partir do guido.

No decorrer da primeira sessao, foi ficando, mais ou menos evidente,
que, se tivermos por referéncia o tipo de contribuicdo dos alunos nas suas
intervengdes, a capacidade critica dos mesmos condiciona a sua relevancia,
ja que houve diferentes predisposi¢cdes para trabalhar a matematica de um
ponto de vista critico. A pouca capacidade critica, da maioria dos alunos é
uma condicionante neste tipo de aulas, embora a dificuldade do tema
impedisse que alguns tivessem uma contribui¢cdo mais significativa no estudo
do mesmo.

No decorrer da segunda sessao os alunos ficaram melhor familiarizados
com o tema e com a metodologia de trabalho, pelo que o professor foi ficando
menos diretivo, passando a ser mais questionador.

Para os alunos, o prego praticado na Madeira deveria ser inferior ao de
Portugal Continental, por se tratar de uma regido insular. Referiram que os
precos elevados conduzem a um menor consumo e, consequentemente, a
uma menor receita para o Governo Regional. Em termos de consequéncias
para a populacdo apontaram, a semelhanca do que sucedeu na primeira
sessdo, que esse aumento levard a populacdo em geral a fazer mudangas
comportamentais, no sentido de consumirem menos combustiveis.
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Na terceira sessdo, o objetivo primordial era confrontar os alunos com a
posicao publica assumida pelas petroliferas em Portugal e que recorrendo a
conceitos matematicos, como o de fungdo e taxa média de variagdo de uma
fungdo, os alunos fizessem uma analise critica dessa posi¢ao, enquadrando-a
na realidade regional.

Os alunos compararam, inicialmente, a evolugdo dos pregos nos
mercados com a evolugao dos pregos praticados pelas gasolineiras nacionais.
Para um dos grupos a exploragdo desta questdo do guido foi a mais relevante.
Concluiram que, ao contrario de Portugal Continental, o critério de fixagdo
dos pregcos na RAM néo era claro, ja que a evolugdo do preco ndo seguia a
evolucdo dos precos nos mercados.

O combustivel estd sujeito a vdrias oscilagbes de prego. Importa
perceber de que forma tal oscilagdo causa menor impacto ao consumidor
final, num contexto regional, onde tal preco é igual em todos os postos de
abastecimento.

As opgles de consumo apresentadas aos alunos foram pensadas
para analisar, depois da maturacdo do tema, que fatores e/ou opgdes
matematicas eram tidas em linha de conta para a fundamentagdo da sua
escolha enquanto consumidores. Apresentamos, em seguida, a questdo
colocada aos alunos

Poder-se-4 dizer que é importante para um consumidor de gasolina aprender a
lidar com esta constante varia¢io do preco. Tem sido noticiado filas
intermindveis nos postos de abastecimento deste pais sempre que é anunciado
um aumento de prego para a semana seguinte. Considera as duas opg¢des
seguintes:

SITUACAO I. Comprar, no inicio de cada semana, a mesma quantidade de
combustivel

SITUACAO II. Usar a mesma quantia, em euros, no inicio de cada semana
para comprar combustivel.
Repara que em ambas as situagdes o prego varia semanalmente.
Achas que alguma delas pode ser uma melhor op¢io para o cliente? Porqué?

Apresenta a tua resposta, num pequeno texto, onde expliques o teu raciocinio de
forma clara e todos os calculos que tiveste de efetuar.

Aquando da realizacdo desta tarefa os alunos ja estavam familiarizados
com a forma de trabalho preconizada pela Educagcdo Matematica Critica e
adotada pelo professor nas tarefas anteriores. Logo que os alunos deram
inicio a analise do guido, comecaram a delinear estratégias no sentido de
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responder as questdes evidenciando que ndo tinham grandes duvidas sobre
a forma de trabalhar nestas aulas.

Um dos grupos remeteu a questdo apenas para o senso comum,
referindo que a melhor opgcdo seria a referida na SITUACAO |, uma vez que
esta facilita o controlo do consumo, no sentido em que o importante é o
condutor assegurar a mesma quantidade de combustivel no inicio de cada
semana. Para estes alunos a questdo a evitar era a de, num eventual aumento
dos pregos, ndo se ter combustivel suficiente para fazer face as necessidades
habituais.

Para este grupo, a matematica ndo pareceu assumir qualquer relevancia
para a analise, ndo contribuindo, por isso, para fundamentar a sua escolha.

Assim, este grupo ndo foi capaz de levar em linha de conta o aspecto
mais importante da questdo, a impoténcia do consumidor face a constante
oscilagdo dos precos, num contexto de mercado monopolizado pelas grandes
petroliferas.

Ndo atribuiram importancia aos fatores que se assumem como os
maiores constrangimentos face ao consumo.

Por outro lado, como estratégia, outro dos grupos, criou uma situagdo
hipotética para a variagao dos pregos num periodo de duas semanas, usando
essa situagao para calcular o pregco médio por litro.

Assumiram que, numa primeira semana, o prego seria de 1,20€ e, na
semana seguinte, passaria a ser de 1,50€ para analisarem as duas situagdes
em concreto.

Para analisar a situa¢do |, consideraram um consumo semanal
hipotético de cinco litros e determinaram o preco associado a esse consumo.
Por fim determinaram um pregco médio por litro de 1,35€.

Para a situagdo Il, consideraram um consumo fixo de 5€ por semana e
calcularam um consumo médio por litro de 1,33€. Concluiram que a melhor
opc¢do seria comprarem, semanalmente, o mesmo valor de combustivel,
tendo referido que era inutil a correria as bombas de gasolina, imediatamente
antes de um anunciado aumento do preco dos combustiveis.

Apesar de ndo o referirem, estes alunos trabalharam, de forma intuitiva,
aspetos matemadticos relevantes, nomeadamente os conceitos de média
harmadnica e aritmética. De facto, para cada uma das situacGes, o preco médio
é representado por uma destas médias, sendo que a média harmonica é a
minima das médias de Pitagoras.

Conseguiram, por isso, de forma muito simples, utilizar conhecimentos
matemadticos bdsicos para analisarem as duas situacdes propostas. Levaram
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em linha de conta os aspetos mais relevantes da questao, considerando a
variagdo dos pregos, definindo uma estratégia de consumo fundamentada
nos seus conhecimentos matematicos.

No decorrer das sessdes, foi ficando cada vez mais evidente que a
generalidade dos alunos ia desenvolvendo uma maior capacidade de analise
critica.

Ficaram mais auténomos na exploragdo dos guides e das noticias.
Contudo, a profundidade matematica que cada grupo deu a essa exploragdo
ndo foi sempre a mesma.

Parecia haver questdes que assumiam maior relevancia para
determinados grupos ou, pelo menos, assumiam-se como preferencialmente
potenciadoras de uma analise critica mais profunda.

CONCLUSOES

Ao longo deste estudo (Martins, 2012), foi possivel colher evidéncias da
existéncia da possibilidade de uma dimensao critica no ensino da matemdtica,
face aos programas da disciplina e a Lei de Bases do Sistema Educativo
portugués, bem como nas orientagdes europeias que apontam para o
desenvolvimento do espirito critico dos alunos e de uma competéncia plena
em termos de cidadania que, acreditamos, pode ser descrita em termos da
mathemacy.

Contudo, existem constrangimentos nomeadamente a cultura de
avaliacdo do sistema através de exames nacionais, fortemente enraizada no
sistema educativo portugués, a formacdo docente, e a pouca importancia
dada por estes a dimensdo menos operacional da matematica.

Foi possivel, também, identificar que os alunos atribuem uma certa
importancia a esta dimensdo social e politica da matematica e que, embora
ndo estando preparados, provavelmente por, até entdo, nunca terem
realizado tarefas desta natureza, foram desenvolvendo esta competéncia ao
longo das sessGes como se pretendia.

Colheram-se evidéncias da necessidade que os alunos tiveram de levar
em linha de conta o seu quotidiano e as suas pré-concec¢ées, assim como os
seus conhecimentos matematicos, para dar sentido as suas analises criticas.

Alguns alunos com pior desempenho nos moldes mais tradicionais,
assumiram um excelente desempenho neste tipo de atividades e, de igual
modo, alguns alunos de excelente desempenho em moldes tradicionais,
apesar de dominarem bem a parte matematica das atividades, ndo lhe
atribuiram grande implica¢do para as suas vidas.
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Em suma, consideramos que este estudo mostra como é possivel
integrar uma dimensdo social e politica no ensino da matematica. Os alunos
assimilaram como esta é uma importante ferramenta para ler e compreender
0 seu meio social, tendo-se envolvido, na atividade, de forma diferente da
que é habitual.

Na nossa opinido, retirar a matematica esta potencialidade critica de
descortinar todos os elementos que constituem um determinado tema que
se assuma pertinente, é demiti-la da sua verdadeira utilidade, perpetuando a
questdo: “professor, isto serve para qué?”.
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“We must relocate the future in the centre of now”
Margaret Mead (citada por Kate Maguire)

Introdugao ou os Contornos da Economia Digitalizada

“Visa international is a pretty interesting example of a twenty-first
century organization. (...) There is no formal hierarchical authority that
governs Visa at all. It is completely a network organization” refere Peter Senge
(1998: 131/2), professor do M.L.T, no livro Rethinking the Future, uma
colectdnea que integra as opinides da maioria dos mais conceituados
professores de gestdo e economia de Universidades dos Estados Unidos da
Ameérica e do mundo.

Adiante, o mesmo autor sublinha ainda que a Visa “it is more like a
democratic society than a traditional corporation (and) Its success speaks for
itself. It is still growing worldwide at about 20 per cent per year” (ibid:132).

Dee Hock, fundador e C.E.O. da companhia durante anos, citado por
Senge, vé este tipo de empresa como “chaordic organizations, a contraction
of chaos and order (...)” sendo que, quanto ao idealizador do modelo, “The
operational design is what is really interesting (...) radical decentralization,
network organizations, virtual organizations.” (ibid; 132).

Num outro capitulo do mesmo livro, intitulado “Becoming a Leader of
Leaders”, da autoria de Warren Bennis, professor universitario e consultor de
guatro presidentes dos Estados Unidos, este autor alerta para o facto de

“The major challenge for leaders in the twenty first century will
be how to release the brainpower of their organizations (for) We
are undergoing a period of most rapid acceleration of ‘creative
destruction’ in history”. (Bennis: 1998:150).

Interessantes ainda de referenciar sdo duas outras notas de Bennis, uma
em que explicita que “Everywhere we look in the world today, from ABB to
Benetton and from General Electric to Coca-Cola, what we see are new kinds
of corporate confederations” (ibid:159) e outra em que, citando o CEO da ABB
(lider mundial de energia e automacdo, que inova no sector energético e
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langou recentemente, em 2015, a experiéncia do Solar Impulse na aviagdo),
este descreve a empresa como sendo “a federation of national companies
with a global communications centre” (ibid.: 161).

Professor convidado em Harvard, Moscovo e em Nankai (na China), John
Naisbitt (1998:217), num outro capitulo do mesmo livro [premonitoriamente
(?) apelidado “From Nation States to Networks”], explicita que toda esta
transformacgao radical se deve a tecnologia “that allows big companies to
deconstruct, to decentralize radically, to push power and decision making
down to the lowest point”.

Num outro plano ainda, Kevin Kelly, no capitulo “The new biology of
Business” enfatiza que “The network economy is reshaping and
revolutionizing every sector of business” légica e nova matriz organizacional
que “it’s allowing us to reconfigure the world to our specifications (for) the
focus is on the individual” (1998:259/260).

Terminamos esta longa referéncia a Rethinking the Future com uma
citacdo dos responsaveis pelo prefacio do livro, Alvin e Heidi Toffler, na qual
estes reconhecidos autores afirmam que “The industrial faith in such things
as vertical integration, synergy, economies of scale and hierarchical,
command-and-control organizations is giving way to a fresh appreciation of
outsourcing, minimization of scale, profit centers, networks and other diverse
forms of organization” (1998; pp. ix).

Esta linha de pensamento de Alvin Toffler acaba, no fundo, por ser a
confirmacdo, 18 anos apds a publica¢do original de A Terceira Vaga, do que ja
entdo afirmava quando referia que “Estas organizacées da Terceira Vaga (...)
Consistem em pequenos componentes ligado entre si em configuragées
tempordrias”(1984:263).

No limite e como o préprio ja o admitia no mesmo livro (ibid:184), toda
a légica econdmica se alteraria radicalmente, sendo exemplo maior a propria
integracdo do cliente no processo de producgédo, circunstancia esta que é ja,
de algum modo, verificavel em processos como os da Dell Computers “with
the consumer co-designing the product” (Kotler:1998:203).

De modo menos evidente (ou mais “sub-repticio”) essa é ja, também, a
perspectiva subjacente a muitos C.R.M. (Customer Relationship
Management), que “desenham e ‘oferecem’” o que maddulos de “business
intelligence” descortinam como as “expectativas e necessidades” dos
clientes, por via de processos de identificacdo, o mais criteriosos possivel, dos
comportamentos aquisitivos de grupos tipificados ou mesmo de pessoas
individuais, assim contribuindo para a corporizagdo do que Toffler (ibid.)
também referenciava como uma nova caracteristica da economia do século
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XXl, qual fosse a da “mistura sofisticada de produtos em massa e
desmassificados”.

Mas se este é o contexto atual da economia, presente em empresas de
todas as dimensdes e em todas as geografias, em que,

1. com base e devido a tecnologia (como enfatiza John Naisbitt),

2. o apelo é a livre iniciativa e criatividade de cada Pessoa (a
libertacdo do “brainpower” individual segundo Warren
Bennis)

3. bem como a sua integracdo numa “network of minds, of
people working together and learning together, some inside
the organization and some outside” (Gibson, R.; 1998; 8),

qual é a adequagdo a este mundo, do modelo organizacional da escola?
Haverd afinidades (poucas, muitas) ou, como referem Tedesco, Opertti e
Amadi, “a significant dissociation is observed between the political and social
demands of education and its provision” (2013:1)?

Uma Visao Sobre o Modelo de Organiza¢ao da Escola

Recorrendo ainda a Rethinking the Future, ora via Charles Handy,
professor da London Business School e da Universidade de Oxford e um dos
mais eminentes pensadores da administracdo e da gestdo no mundo (a par
de Peter Drucker), apercebemo-nos, segundo o autor, que “We have designed
our schools on the implicit assumption that all the problems in the world have
already been solved and that the teachers know the answers” (1998:25).

Esta nogdo baseava-se, pode inferir-se, na légica de que o curriculo se
centrava, como ja o referia Toffler em 1974 (392), no passado, mas também
e noutro plano, que cabia ao professor, por via do curriculum “invisivel ou
encoberto” (ibid.), inculcar os valores e comportamentos definidos pela
superestrutura como necessarios e centrais a economia de cariz industrial.

O enquadramento a este nivel era, alids, pensado ao pormenor, o que
levou a que o mesmo autor sustentasse ainda que a escola estava
“estruturada sequndo o modelo de fabrica” (Toffler:1984:33) sendo as suas
caracteristicas principais e “Os pontos mais criticados do ensino de hoje — a
arregimentagdo; a falta de individualismos; as normas rigidas de lugares,
classes e notas e o papel autoritdrio do professor” (1974:393).

O alinhamento integral com a ldgica e o processo de industrializagéo é
tdo acentuada que a propria tipologia das instalacGes escolares continua,
segundo Carlos Fino “a pagar o devido tributo a arquitetura fabril”(2006; 12).
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A perspectiva critica deste autor sobre a questdao em aprego leva a que
o0 mesmo explicite mesmo que “a escola tem continuado a aumentar a
distancia que a vem separando da realidade auténtica, que é a que se
desenrola no exterior dos seus muros anquilosados” (Fino: 2001:3), o mesmo
é dizer, como o sustenta ainda este professor da Universidade da Madeira,
“que a escola de hoje (...) jd nem é capaz de preparar para o presente, quanto
mais para (o) futuro” (ibid.).

Nesta perspectiva, qual factor agravante, como o enfatiza também o ja
citado Charles Handy, “Traditional education is (..) in danger of being
deskilling” (ibid).

Esta visdo, de algum modo cruel, da escola, tal como a conhecemos, ser
“desqualificante” para o século XXI, esta, todavia, também em linha com o
pensamento de Toffler quando refere que “ndo pode haver nada mais
antiadaptativo”(1974:401) para as criangas que entram para a escola do que
os processos nela vivenciados, ja que “ndo adquirem experiéncia de outras
formas de organiza¢do, nem de problemas de mudan¢a de uma estrutura
para outra; ndo os treinam, em suma, para uma versatilidade de papéis”
(ibid.).

Noutro ambito, com o mesmo entendimento, mas a permitir perceber a
guestdo como sendo ja equacionada em termos mais abrangentes, é Alain
Touraine, sociélogo francés considerado o pai do conceito de “sociedade pds-
industrial”, a defender que “deveremos pedir a escola que os prepare (aos
estudantes) para aprender e para mudar, em vez de lhes permitir a aquisi¢do
de competéncias precisas que correm o risco de ser rapidamente
ultrapassadas ou indteis para eles” (1997:355).

Infelizmente, porém, segundo Papert (1996:205), “A despeito das
frequentes previsdes (...) a Escola mantém-se, nos seus aspectos essenciais,
muito semelhante ao que sempre foi”, o que, ndo se pode escamotear, se
deve também a que

“Teachers are bound by regulations in which they have played
little part and regulations and policies which even today are
becoming more dissociated from the everyday realities of
teachers and students in the classroom” (Maguire; 2015:47).

Dito isto, a realidade é que a manutencdo do “statuo quo” se deve ainda
ao facto da formacdo dos professores ndo ter acompanhado o avango
tecnoldgico, e das mudancas pedagdgicas concomitantes serem, assim,
dificeis de implementar na escola (Altoé e Fugimoto; 2009:164). Estes autores
sdo, ainda a propodsito desta circunstancia, mais assertivos na sua tese,
nomeadamente ao sustentarem que “O que encontramos, na maioria das
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escolas, é profissionais despreparados para usarem as tecnologias em suas
proprias tarefas” (ibid.)

Ora, é a percepgdo do “onde estamos e como fazemos na escola” e “do
onde esta e como se faz na economia digital” que induz a obrigatoriedade
de pensar em “o que e como fazer” ao nivel daquela, por forma a que o
desajustamento, referenciado pelos diversos autores, minore (ou,
idealmente, desaparega), tanto mais quanto todo o quadro social e politico,
e todas as suas instituicdes, parecem ganhar os tracos e contornos culturais
ditados pelo mesmo factor que promoveu a alteracdo da organizagoes
econdmicas, i.e., a tecnologia.

A Tecnologia como Catalisador da Mudanga?

A questdo pode, efetivamente, residir neste “pormaior”, pois o
computador, segundo Seymour Papert, “Trabalha depressa, evolui muito
rapidamente e cedo originou algumas mudangas em muitos sectores da
atividade humana. Mas n3o na Escola” (1996:205; sublinhado nosso).

Este autor avanga mesmo, em defesa da sua posigdo, com multiplos
exemplos demonstrativos das circunstancias, pois, sublinha, mau grado um
conjunto de experiéncias inicialmente muito prometedoras de recurso a
tecnologia, “o uso do computador tornou-se rotineiro e, em muitas escolas,
acabou por se transformar numa outra disciplina _do curriculo, ndo mais
excitante dos que as outras e ensinada da _mesma forma tradicional”
(Papert:1996:216; sublinhado nosso).

Esta é, alids, a questdo substantiva que Papert aponta como causa maior
do “misuse” da tecnologia, pois “em vez de mudar a énfase de um curriculo
formal e impessoal para a exploragdo viva e empolgada por parte dos alunos,
o computador passou a ser usado para reforcar o modo de ser da escola”
(2008:51), perspectiva esta que se compagina, de algum modo, com a nogdo
de que “as mudancas verificadas (no ensino de hoje) ndo sdo mais do que
tentativas para aperfeigoar a engrenagem existente, para a tornar ainda mais
eficaz no conseguimento de objectivos obsoletos” (Toffler; 1974:398).

Neste contexto, Papert alerta para o facto de ndo ser possivel esquecer
que “o modo de alquém adquirir fluéncia em tecnologia é semelhante ao
modo de adquirir fluéncia _numa lingua” (1996:54; sublinhado nosso),
circunstancia que, reforga, “vem com a utilizagéo (...) vem do esfor¢o para nos
expressarmos numa série de situagées” (ibid.; 54/5).

Assim sendo, este autor assume que “A _mudanca requer uma
experiéncia_de computador mais continua e social” (2008:50; sublinhado
nosso) na Escola, frisando, neste quadro, que
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“a verdadeira megamudancga sé seja possivel quando a maior
parte da aprendizagem decorrer através da participacdo em
projetos que constituam desafios (...que permitam...) as criangas
aceder a conhecimentos quando sentem necessidade deles e ndo
porque lhes sdo impostos por um curriculo” (Papert; 1996: 214).

Este autor sustenta mesmo que “Embora a tecnologia desempenhe um
papel essencial na realizagdo da minha visdo sobre o futuro da educagdo, meu
foco central ndo é a maquina mas a mente e, particularmente, a forma em
gue movimentos intelectuais e culturais se autodefinem e crescem.” (Papert:
1985:23; sublinhado nosso), ja que, salienta, “o tipo de conhecimento que as
criangas mais precisam € o que as ajudara a obter mais conhecimento” (ibid.;
2008:135).

Note-se, entretanto, que esta é também a perspectiva que Toffler
assume quando refere que “Os estudantes precisam de aprender a desfazer-
se de ideias velhas, devem saber como e quando convém substitui-las.
Precisam em suma de aprender a aprender”. (1974:406; sublinhado nosso).

Neste plano, e a demonstrar que a percepgao da importancia deste tipo
de aptidao, em especial enquanto instrumento para a aprendizagem ao longo
da vida, extravasa todas as fronteiras e se constitui mesmo como objetivo
politico central, a prépria Unido Europeia, através de recomendac¢do do
Parlamento e do Conselho Europeu, assumiu, em 2006, que essa é uma
competéncia determinante, ja que “learning to learn supports all learning
activities” (Tedesco et al.; 2013: 10).

A propésito, e qual paradigma da possibilidade (mais do que da utopia),
propiciada por uma légica construtivista, cremos ser importante deixar uma
nota sobre a experiéncia do “Hole in the Wall”, encetada em 1999, na india,
por um grupo liderado por Sugata Mitra, experiéncia essa que demonstra a
capacidade, independentemente do ativo de conhecimentos e de
competéncias das criangas, destas, por exploragdo pessoal (ou em grupo),
desenvolverem “deep learning by teaching themselves” (Mitra: 2012). A
forma como ocorre o projeto em apreco, e no que explicita bem o quadro em
gue se desenvolveu, levou mesmo a que Mitra (ibid.) tenha decidido “to call
the method of instruction (...the...) Minimally Invasive Education”.

Esta visdo clara sobre “como pode a tecnologia tornar-se um verdadeiro
catalisador da mudanga”, induz, naturalmente, a necessidade de ponderar o
guadro de alteragdes necessarias na organizacgdo global do sistema educativo,
ja que

“De um ponto de vista politico, a forma segundo a qual os
computadores sdo usados — ou ndo sdo usados — para melhorar
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a educagdo, pode ter importantes consequéncias no futuro do
pais e do proprio mundo e, naturalmente, em cada um de nés e
na nossa familia” (Papert: 1996: 206).

Conclusdo ou o que Fazer da e na Escola

Neste quadro e em 12 lugar, como diz Toffler em A Terceira Vaga, “Nao
é possivel a uma sociedade descentralizar a atividade econdmica, as
comunicagBes e muitos outros processos cruciais sem, mais cedo ou mais
tarde, ser obrigada a descentralizar também a_ tomada de decisdes
governamental” (1984: 431: sublinhado nosso), circunstancia que é, acredita-
se, também a mais adequada para o mais politico dos sistemas sociais, o
Educativo, atenta “a dimensdo e diversidade das entidades (...) envolvidas”
(Papert; 1996;233).

Neste contexto, parece ser imperioso o recurso ao que, para além da
percepgdo académica, vem sendo o discurso politico, nomeadamente e desde
logo, na Unido Europeia, em especial devido ao principio de Primazia da
legislacdo transnacional sobre a dos Estados membro.

Tendo a adesdo de Portugal ocorrido em 1986, significa que, ja com a
integracdo plena do pais, se ratificou, em 1992, em Maastricht, o Tratado da
Unido, o qual assume, ao Artigo B das Disposi¢cdes Comuns, que “Os objectivos
da Unido serdo alcangados (...) respeitando o principio da Subsidiariedade”
(U.E.; 1992:8).

Com este entendimento e suportada ainda pelo Art.2 1262 do préprio
Tratado, que remete para o papel da Comunidade em matéria de Educacdo,
em 1995, a Comissdo avanga para a publicagdo de um Livro Branco sobre a
Educacdo e a Formacao, intitulado Ensinar e Aprender — Rumo a Sociedade
Cognitiva, documento este em que se consagra, com as que se apelidam de
“grandes linhas de evolug¢do” (Comissdo Europeia; 1995:48), a autonomia dos
agentes de educagdo e formagdo e o respeito pelo principio da
subsidiariedade como instrumentos cruciais ao desenvolvimento da
educagao e da formacgao.

No que aquela respeita € mesmo assumido, de forma inequivoca, que
“E através de uma maior autonomia (...) que os sistemas de educacdo e de
formacdo poderdo adaptar-se da melhor maneira”, sendo ainda relevado que
“os sistemas mais descentralizados sdo também (...) aqueles que se adaptam
mais depressa” (ibid.: sublinhados nossos).

Noutro ambito, e no que as Orienta¢Oes de Acdo (ibid. 51 e seguintes)
concerne, “o respeito do principio de subsidiariedade é um elemento
essencial”, devendo, ao abrigo do mesmo, “a decisdo ser tomada ao nivel
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mais apropriado” (ibid:53), inclusive, frisa o0 documento, por se tratar de “um
principio de bom senso, que quer ver exercidas ao nivel da organizagdo
politica mais elevada, portanto mais afastada do terreno, somente as
competéncias _que os _individuos, as familias, as autoridades politicas
intermédias ndo puderem exercer”(ibid.; sublinhado nosso).

Sendo esta a perspectiva Europeia, a verdade é que, em termos
nacionais, também se percebe, no plano legislativo, a partir da publicagdo da
Lei de Bases de 1986, a mesma ldgica conceptual, em especial quando, ao seu
Art.2 39, que configura os Principios Organizativos do sistema, se assume que
se deve

“Descentralizar, desconcentrar, e diversificar as estruturas e
acGes educativas, de modo a proporcionar uma correta
adaptacdo as realidades, um elevado sentido de participagdo das
populagdes, uma adequada inser¢cdo no meio comunitario e
niveis de decisdo eficientes”,

entendimento este que de algum modo induz, quando se estabelecem no
mesmo diploma os Principios Gerais de administragdo do sistema, a
existéncia de “estruturas administrativas de dmbito nacional, regional
auténomo, regional e local” (Art.2 432; § 29: sublinhados nossos).

Ainda neste quadro e qual assung¢do dessa mesma ldgica, ora ao nivel da
questdo do Desenvolvimento Curricular (Capitulo VII — Art.2 479), |é-se que
“Os planos curriculares do ensino bdsico devem ser estabelecidos a escala
nacional, sem prejuizo da existéncia de conteudos flexiveis integrando
componentes _regionais” (§42: sublinhado nosso), sendo que, ao nivel do
secundario, se referencia a possibilidades das “suas componentes
apresentar(em) caracteristicas de indole regional e local” (§ 52: sublinhado
Nnosso).

Qual construgdo integrada do edificio juridico, é ainda importante frisar
gue, pelo menos, ao nivel do instituto da “escolaridade obrigatdria”, a mesma
Lei estabelece, ao seu Art.2 82 § 39, e qual matriz, os objectivos especificos do
ensino basico para os seus trés ciclos, objectivos estes que ddo resposta a
perspectiva mais lata sobre o que induzir nas aprendizagens, na linha de que
“the education system has to promote learning that is relevant to society and
individuals (...) and, at the same time, enable and protect the expression of
diversity” (Tedesco et. al; 2013: 7)

A verdade, porém, é que, complementarmente e de algum modo em
contradigdo com o préprio espirito geral da lei, através de documentos como,
i) “Organizacgdo Curricular e Programas” e ii) “Curriculo Nacional do Ensino
Basico — Competéncias Essenciais”, o Ministério da Educac¢do, de forma
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normativa e prescritiva, centraliza em si “e num pequeno grupo de individuos
(...) todo o poder de decisGo e de iniciativa curricular” (Fino: 1996:3),
explicitando o que pretende, por drea, por disciplina... e até o que espera das
“A¢bes a desenvolver por cada Professor” (ME - DEB; 2001; pp. 17/26), o que
naturalmente que acaba por se revelar contraproducente para o processo de
autonomia e “empoderamento” que deve ser conferido a escola e em
especial ao docente, de modo a que este possa “translate into practice the
intended objectives, prioritize learning and content areas, and adopt teaching
strategies and evaluation criteria that respond to each student’s uniqueness”
(Tedesco et al.; ibid.; 8).

Efetivamente, s6 assim, garantindo “a cada grupo de aprendizes, um
leque de atividades e conteldos para que eles possam personalizar a sua
aprendizagem dentro da estrutura das metas e objetivos” (Fino, C.N.; 2001:7)
se conseguirdo ultrapassar os constrangimentos decorrentes de uma visao
eminentemente instruccionista que continua a prevalecer no sistema, a todos
0s seus niveis, circunstancia que obriga, portanto, complementarmente ao
novo relacionamento que deve existir entre as administracGes e a Escola, a
que, nesta, “a educacdo deixe de ser a memorizacdo da informacgdo
transmitida pelo professor e pass(e) a ser a construcdo do conhecimento
realizada pelo aluno de maneira significativa, sendo o professor, o facilitador
desse processo de construgdo” (Valente: 1999, p. 17-18, citado por Altoé e
Fugimoto: 2009 :167: sublinhado nosso).

Ainda neste plano, a propésito da escola e da sua ldgica organizacional
global, Touraine (ibid.:359) vai mais longe ao afirmar que aquela “deve
reconhecer a existéncia de procuras individuais (e que) a crian¢a que chega a
escola ndo é uma tdbua rasa sobre a qual o educador vai inscrever
conhecimentos, sentimentos e valores” (sublinhado nosso). Neste sentido e
qual razdo substantiva, o mesmo autor frisa que “é preciso preocuparmo-nos
mais diretamente com o aluno {(...) do que com a ‘matéria’ a ensinar (...sendo
que...) a aprendizagem ndo pode realizar-se sem um trabalho e um esforco do
aprendiz que lhe deem uma capacidade de iniciativa que ele aplicard depois
noutros dominios”. (ibid:375: sublinhado nosso).

A realcar e com este pano de fundo, com impacto sobre o modo como
se deve organizar a escola, e a mudanca de paradigma que preconizam sobre
o tema da inclusdo, é a ideia de que devemos superar a perspectiva de
“seeking to equalize through a homogenizing approach to pursuing inclusion
through personalization that takes into account the diversity of students”
(Ainscow e Miles, citados por Tedesco et al. 2013:8: sublinhado nosso).

No fundo, e retornando a Toffler, quando cita Gerjuoy (ibid.: 407),
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“a nova educacdo deve ensinar o individuo a classificar e
reclassificar a informacgado, a avaliar a sua veracidade, a mudar as
categorias quando tal for necessdrio, a passar do concreto para o
abstracto e vice-versa, a encarar os problemas de um ponto de
vista novo — a ensinar-se a si proprio”.

Neste contexto, e de modo mais simbdlico, na linha do seu
pensamento e perspectiva cientifica, quase podera dizer-se, como Margaret
Mead (2005:126, citada por Maguire; 2015:46) que

“What we really want is for people to be addicted to learning
something new, to be bored with the state of knowledge they
had yesterday (...) and to realize that if they are not learning
something new, the things they already know will become dead,
dry as dust and dead” (sublinhado nosso).

Ora, esta visdo, sobre um outro perfil do sujeito a “construir-se”, obriga,
naturalmente, os professores “a romper com prdticas arcaicas e (a) repensar
o fazer pedagdgico” (Altoé e Fugimoto; 2009:168: sublinhado nosso) sendo
que, neste processo, a utilizagdo da tecnologia e muito em especial do
computador “deve ser reconhecida como transformadora do
funcionamento da mente, e ndo apenas como um meio de facilitar processos
mentais jd existentes” (Fino: 2001:3).

Este desafio, de considerar o computador “uma ferramenta para a
construgdo do conhecimento e para o desenvolvimento do aluno” (Altoé e
Fugimoto; ibid:172) coloca, natural e consequentemente, novas exigéncias
formativas aos docentes, pois, segundo os mesmos autores, “o professor
precisa vivenciar e compreender as implicagbes educacionais envolvidas nas
diferentes formas de utilizar o computador, a fim de propiciar um ambiente
de aprendizagem criativo e reflexivo para o aluno” (ibid:163).

Dito isto, e qual conclusdo, cremos poder dizer, como Papert (1996;
pp.217/223) que as perspectivas de transformagdo da Escola sdo hoje
diferentes, porque, pela primeira vez, existem forgas, realmente poderosas,
convergindo no sentido da mudanga.

Para além das por si relevadas, como o sdo a “grande industria”; a
“revolugdo na aprendizagem” e o “poder das criangas que tém em casa um
computador e uma forte cultura de aprendizagem”, sdo ainda catalisadores e
motores do processo, o forte apelo a descentralizagdo, latu sensu, das
decisGes sociais e politicas, decorrente da corporizacdo do que sdo
verdadeiras sociedades do conhecimento, que, como refere Toffler,
explicitando-as como as forcas da Terceira Vaga “estdo preparadas para
experimentar uma democracia mais direta; favorecem tanto o
transnacionalismo como uma devolugdo fundamental do poder; reclamam a
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destruigcdo das burocracias gigantes (...) Lutam por menos estandardizacéio e
mais individualizacdo nas escolas” (1984; 434:sublinhado nosso).
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“NUMEROS” COM SIGNIFICADO NO TEMA DA ESTATISTICA

Arlindo Vieira Cha-Cha
Escola Basica e Secundaria D. Lucinda Andrade, 9240-217 S&o Vicente.

INTRODUGAO

Todos os dias somos confrontados por um manancial de informagdo
estatistica, nomeadamente na comunicagdo social e nas redes sociais,
referente a indicadores econdmicos, taxas de desempenho, sondagens sobre
diversos temas, como, por exemplo, intengdes de voto na altura dos atos
eleitorais etc. Esta informagdo geralmente é apresentada sob a forma de
graficos e/ou tabelas e, no caso das sondagens, acompanhados da respetiva
ficha técnica. Muitas vezes, esta informacdo é apresentada de uma
determinada forma que uma pessoa menos atenta ou iletrada pode fazer
uma interpretacdo da mesma que ndo corresponde a realidade.

Por outro lado, por vezes, sdo apresentados propositadamente
determinados tipos de graficos com a intengdo de passar uma determinada
mensagem. Por exemplo, na figura a seguir apresentada, referente a um
grafico apresentado num noticidrio da estacdo televisiva TVI, podemos
verificar que no eixo das ordenadas, referente ao valor em euros, nao foi
colocada uma graduagdo e as barras ndo sdo proporcionais aos valores
apresentados. Um telespetador menos atento pode fazer uma interpretagdo
erronea referente aos cortes nos vencimentos dos funcionarios publicos.

20 CASAL DE FUNCIONARIOS PUBLICOS
== SALARIO 1.500 €/ MES
L

2011 2012 2013 2014

FONTE: PwC

Figura 1 - Corte nos salarios de num casal de funciondrios publicos, disponivel em: www.yout
ube.c om/watch?v=fOEWTCS6F3s&hd=1.

Assim, torna-se imperativo que os cidaddos sejam estatisticamente
letrados de forma a conseguirem compreender diversas informagoes
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estatisticas e ndo serem manipulados pelas mesmas, para conseguirem tomar
decisGes conscientes e responsdveis que, provavelmente, terdo
consequéncias tanto na sua vida pessoal como na sociedade. Destarte, a
importancia da Estatistica nas sociedades modernas fez com este tema fosse
integrado no curriculo do ensino da Matematica.

Quanto ao ensino da Estatistica, este tem enfatizado “aspetos
computacionais e procedimentais: como se calcula a média ou o desvio
padrdo, como se faz um grafico de barras, um grafico circular ou um diagrama
de caule e folhas” (Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003, p.91). Com a inclusdo
das tecnologias da informagdo e comunica¢do na educagdo, comegou a ser
possivel desenvolver certas atividades com os alunos, como sejam a
realizacdo de estudos estatisticos com dados reais e o relato de resultados
(Jolliffe, 2007). Mas, mudar a forma de abordar um determinado tema leva,
normalmente, a mudanca na forma de avaliar as aprendizagens decorrentes
desta nova forma de ensinar. Neste sentido, Garfield (1994) apela a utilizagdo
de métodos alternativos para avaliar as aprendizagens estatisticas e sugere o
portefélio de avaliagdo; avaliagdo auténtica e avaliacdo de performance.
Também os programas de Matematica dos varios cursos do ensino
secundario apontam para a diversificagdo dos instrumentos de avaliagdo,
valorizando a dimensdo formativa da avaliagdo.

Ent3o, decidimos realizar uma investigacdo® na area da Educac3o
Estatistica, que visava compreender o contributo de alguns instrumentos de
avaliacdo (a realizacdo de trabalhos escritos, apresentacdes orais e testes em
duas fases) para as aprendizagens estatisticas dos alunos, nomeadamente
como é que a realizagdo de trabalhos escritos e apresentagao orais contribui
para a aprendizagem de tdpicos de Estatistica.

1. Enquadramento Tedrico
1.1. Educacdo Matematica versus Educagdo Estatistica

Cobb e Moore (1997) defendem que colocar como objetivo da
educacdo estatistica saber ler e interpretar dados, significa que “os dados sdo
mais do que numeros, sdo nimeros com um contexto” (p. 801). Estes autores
consideram a Estatistica como sendo uma ciéncia Matematica, mas ndo um
ramo da Matematica, pois exige um tipo de pensamento proprio que tem em
consideracdo o contexto de onde provém os dados que, por sua vez, pode

6 Este trabalho baseia-se na investigagdo efetuada no dmbito do mestrado do Ensino da
Matematica no 3.2 Ciclo do Ensino Basino e Secundario, intitulado Instrumentos de Avaliagéo ao
Servigo da Aprendizagem em Estatistica.
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permitir ou ndo responder a certas questdes. A Educagdo Estatistica tem
como meta “capacitar os alunos para apresentarem descrigdes, julgamentos,
inferéncias e opinides pensadas acerca de dados ou argumentar sobre as
interpretages de dados, usando varias ferramentas matematicas apenas na
medida em que forem necessarias” (Fernandes, Carvalho & Correia, 2011,
p.3). Deste modo, os problemas estatisticos comegam com uma questdo e
culminam com a apresentacdo de uma opinido fundamentada, sem solugdo
Unica, sendo assim diferente da natureza dos problemas de Matematica que
geralmente tém apenas uma Unica solugdo.

Batanero (2001) também refere que as dimensGes politicas e éticas do
uso e possivel abuso da Estatistica e da informacgdo estatistica contribuem,
também, para a sua especificidade. Parece entdo claro que o ensino da
Estatistica ndo se pode reger pelas orientagdes metodoldgicas para o ensino
da Matematica; que é “preciso experimentar e avaliar métodos de ensino
adaptados a natureza especifica da Estatistica, a qual nem sempre se podem
transferir os principios gerais do ensino da Matematica” (Batanero, 2001, p.
6).

1.2. Orientag0es Didaticas para o Ensino da Estatistica

Gal e Garfield (1997) estabelecem, como metas gerais, que os alunos de
qualquer nivel de escolaridade, depois de concluirem o estudo da Estatistica,
devem tornar-se cidadaos capazes de:

e Compreender e lidar com a incerteza, variabilidade e informacao
estatistica no mundo ao seu redor, e participar efetivamente de
uma sociedade carregada de informagado.

e Contribuir para ou assimilar a producdo, interpretacdo e
comunicacdo de dados relativos aos problemas com que se
deparam na sua vida profissional (p. 2).

Estas metas desdobram-se em oito submetas basicas inter-relacionadas:
compreender o propésito e a ldégica das investigacOes estatisticas;
compreender o processo das investigacOes estatisticas; dominar as
capacidades procedimentais; compreender as relacdes matematicas;
compreender a probabilidade e o acaso; desenvolver capacidades
interpretativas e a literacia estatistica; desenvolver a capacidade para
comunicar estatisticamente e desenvolver disposi¢cOes estatisticas Uteis. Das
oito submetas, as seis primeiras referem-se, principalmente, a “fazer”
Estatistica, enquanto as trés ultimas relacionam-se com capacidades de dar
sentido e de comunicagdo, bem como de reflexdo e questionamento. Estes
dois grupos de submetas orientam os educadores em dire¢cbes diferentes e,
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frequentemente, as primeiras seis submetas sdo mais enfatizadas pelos
professores e manuais escolares.

Atendendo ao facto de ser mais provavel que a maioria dos alunos venha
a ser consumidor de informagdo e ndo tanto produtor, deve ser dada tanta
ou até mais relevancia a interpretagdo, a comunicagdo e ao desenvolvimento
de uma atitude critica face a informagdo com que se confrontam. Para tal, os
alunos necessitam de aprender o que estd envolvido na interpretagdao dos
resultados de uma investigacdo estatistica e colocar questdes criticas e
reflexivas sobre os argumentos que se referem a estatistica ou a dados
reportados nos média ou em relatdrios de projetos dos seus pares de sala de
aula (Gal e Garfield, 1997).

Portanto, a literacia estatistica passou a ser a principal preocupacao,
ficando este aspeto bem patente nos programas de Matematica. Por
exemplo, num dos Cursos Profissionais do Nivel Secundario (2004/05), refere
que o aluno “devera ficar a saber organizar, representar e tratar dados
recolhidos em bruto (ou tabelados) para dai tirar conclusées numa analise
sempre critica e sempre consciente dos limites do processo de
matematizagdo da situagdo” (p.22). Desta forma, o estudo da Estatistica deve
contribuir para que os estudantes melhorem a sua capacidade para “avaliar
afirmagdes de caracter estatistico, fornecendo-lhes ferramentas apropriadas
para rejeitar quer certos anuncios publicitarios, quer noticias ou outras
informagGes em que a interpretacdo dos dados ou a realizagdo da
amostragem ndo tenha sido correta” (p.22). Para desenvolver estas
capacidades, os alunos “devem interpretar e comunicar os resultados a turma
fazendo a andlise critica e estando conscientes que modos diferentes de
apresentar as conclusdes podem alterar a mensagem” (p.12).

No estudo da Estatistica, as aplicagcdes informaticas assumem um papel
deveras importante, dado que os alunos ao trabalharem com dados reais
terdo indubitavelmente de recorrer a tecnologia, pois, em muitos casos, é
praticamente impossivel calcular medidas estatisticas manualmente. A
rapidez com que os computadores e as calculadoras fazem os calculos liberta
mais tempo para a interpretacdo e discussdo dos resultados (Jolliffe, 2007). O
trabalho com uma determinada aplicagdo informatica, onde é possivel fazer
experimentacdo diversa, facilita “a compreensao de conceitos fundamentais
(gerar amostras a partir de uma populacéo, calcular a média de cada amostra
e observar a distribuicdo das médias calculadas, fazer variar os parametros de
modelos conhecidos e observar o que se passa)” (Branco, 2006, p.22). Logo,
em vez de se concentrar na aplicacdo de féormulas, o foco passa a ser a
experimentagdo, a analise dos outputs, a extrapolacdo de conclusdes, entre
outros aspetos.
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1.3. A Avaliagao no Tema da Estatistica

Jolliffe (2007) refere que ha trinta ou quarenta anos atras, as questdes
de avaliagdo em Estatistica incluiam-se em duas categorias: uma que envolvia
a substituicdao de numeros por férmulas, onde os dados usados eram simples
e artificiais, sendo possivel fazer “a mao”, e outra que envolvia a derivagdo ou
a manipulagdo algébrica. Com este género de questdes colocadas nos testes,
geralmente sé era possivel testar a capacidade dos alunos de aprenderem a
resolver um determinado tipo de questGes que ja tinha sido resolvido
anteriormente ou, entdo, de memorizar procedimentos para serem
reproduzidos nos testes.

Também Gal e Garfield (1997) referem que uma avaliagdo adequada dos
resultados dos alunos ndo é possivel com o recurso apenas a questdes de
escolha multipla ou de resposta curta. Este tipo de questes ndo inclui, muitas
vezes, 0 contexto e centram-se na precisdo de calculos estatisticos, na
aplicagdo correta de férmulas ou na construgdo correta de graficos e tabelas,
avaliando apenas uma ou duas das submetas anteriormente referidas.
Questdes e tarefas que culminam em simples respostas "correto ou errado"
ndo refletem a natureza de muitos problemas estatisticos, pois estas tarefas
fornecem apenas uma informacgéao limitada sobre os processos de raciocinio
dos alunos, sobre a sua capacidade para construir e interpretar argumentos
estatisticos, sobre a légica subjacente a certos procedimentos ou sobre a sua
capacidade para usarem, de forma clara e adequada, terminologia estatistica
ou matemadtica quando discutem o seu trabalho ou raciocino. Portanto,
tarefas/questdes mais abertas sdo as mais adequadas para revelar o
pensamento dos alunos,

2. Metodologia

Neste estudo recorremos sobretudo a analise documental. Para tal,
adotamos uma metodologia de investigacgdo de natureza qualitativa de
carater interpretativo. Uma vez que este é um estudo de natureza qualitativa,
foram utilizados diversos métodos de recolha de dados: registos em video e
audio das apresentacgGes orais, producdes escritas dos alunos realizadas em
papel que foram digitalizadas e os trabalhos dos alunos realizados em
formato digital foram facultados por eles e também serviram de dados para
este estudo.

Este tipo de investigacdo é descritivo e indutivo, pois a partir dos
padrdes encontrados nos dados, o investigador desenvolve entendimentos,
ideias e conceitos. Portanto, ndo hd necessidade de comprovar hipéteses,
modelos ou teorias como nos estudos quantitativos (Sousa & Baptista, 2011).
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Este estudo foi desenvolvido durante o ano letivo 2011/2012 numa
escola com 2.2 e 3.2 Ciclos e Ensino Secunddrio situada na Regido Auténoma
da Madeira.

Neste estudo participaram os alunos de uma turma de um curso
profissional, Técnico de Secretariado, do 10.2 ano. A escolha desta turma
deveu-se, por um lado, ao facto de serem poucos alunos, sendo mais facil
para o investigador e também para o professor da turma, monitorizar o
trabalho dos alunos e, por outro, as carateristicas peculiares destes alunos
(alunos provenientes de Cursos de Educagdo e Formagdo e/ou com um
historial de insucesso na disciplina de Matemitica).

De forma a preservar a identidade dos alunos, serdo usados nomes
ficticios.

3. Analise de Dados
3.1. Trabalho Sobre os Numeros do Banco Alimentar Contra a Fome

Este trabalho foi realizado no ambito do mdédulo A3 — Estatistica. A partir
dos numeros publicados pelo Banco Alimentar contra a Fome, o professor
sugeriu aos alunos que escrevessem um artigo onde focassem os seguintes
aspetos: caracterizar esta organizagao; construir graficos para mostrar a
evolucdo desde 1992 (no que se refere a tonelagem de alimentos recebida,
numero de instituicbes apoiadas e numero de pessoas assistidas),
acompanhados das respetivas interpretacGes; fazer referéncia ao aumento
percentual da quantidade de alimentos recebidos e pessoas assistidas,
comparando o0 ano 2010 com o primeiro ano em que existe dados publicados
—1992; apresentar a quantidade média de alimentos distribuida por pessoa
apoiada ao longo dos anos e fazer previsdes para os préximos anos, por
exemplo, para 2015 ou 2020, recorrendo a reta de regressao.

Quanto a construgdo dos graficos no Microsoft Excel, esta parte foi bem
executada por todos os alunos da turma. Uns construiram graficos de linha,
outros colocaram os diagramas de dispersdo. Para a realizagdo das
estimativas (2015 ou 2020) todos, a exce¢do de uma aluna, conseguiram
fazer. Para tal, usaram o Microsoft Excel ou o GeoGebra. No que se refere a
leitura e interpretacdo dos graficos construidos (relativos a tonelagem
recebida, niUmero de instituicGes apoiadas e nimero de pessoas assistidas),
de um modo geral, os alunos conseguiram fazé-la, apesar de terem cometido
algumas incorrecdes e de terem sido muito sintéticos nas suas respostas.

Neste sentido, analisaremos o item respeitante a quantidade média de
alimentos recebida por cada pessoa ao longo dos anos. No que se refere aos
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calculos e a construgdo do grafico os alunos ndo revelaram dificuldades, o
mesmo jad ndo aconteceu na sua interpretagdo, a maioria cometeu
incorregdes.

Média de alimentos, em kg, que cada pessoa

recebeu por ano
150

100

) /J“\/\/—
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Figura 2 - Grafico sobre a média de alimentos que cada pessoa recebeu por ano (elaborado pelo
Diogo).

Por exemplo, a Joana em vez de referir o nimero de quilos em alimentos
que cada pessoa recebeu, em média por ano, escreveu a média das pessoas:
“A média das pessoas como estdo a ver no grdfico, estd a aumentar, depois
diminuiu pouco e aumentou outra vez, mas sofreu uma diminuicdo muito
baixo do numero de pessoas. Amentou e diminui e voltou a amentar o nimero
de pessoas” (Joana).

A partir deste trabalho realizado pelos alunos podemos referir que,
embora as aplicagGes informaticas calculem facilmente medidas estatisticas
e representem graficamente os dados, é necessario o professor ajudar os
alunos a interpretar os outputs. Também foi possivel diagnosticar as
principais dificuldades dos alunos (a comunicacgdo escrita e a compreensdo de
alguns indicadores estatisticos e também a mobilizagdo dos conceitos
estudados para novas situagdes) e arquitetar solugGes pedaddgicas para que
eles consigam ultrapassa-las. Neste caso foram propostos mais alguns
trabalhos escritos. Um desses trabalhos é apresentado e discutido a seguir.

3.2. Apresentacgado oral do trabalho sobre o nimero de carros vendidos em
Portugal

Este trabalho foi realizado no ambito do mddulo B2 - Estatistica
Computacional. Neste mddulo os alunos tinham aprendido a construir
diversos tipos de graficos no Microsoft Excel. Entdo, foi proposto aos alunos
a realizacdo de uma apresentagdo em PowerPoint, em que tinham de
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apresentar, sob a forma de graficos, a variagdo ocorrida na venda de
automoveis ao longo do tempo e/ou fazer uma comparagdo das diversas
marcas relativamente ao numero de carros vendidos. Também tinham de
fazer referéncia a possiveis causas para as oscilagdes no numero de carros
vendidos ao longo tempo, nomeadamente o fim do incentivo ao abate e o
aumento do IVA para 23% a partir de 2011. Para tal, foram facultadas aos
alunos algumas tabelas’ com os valores das vendas. Para perceber até que
ponto os alunos sabiam interpretar os graficos por eles construidos, foi
solicitada a apresentagdo oral dos mesmos, tendo sido colocadas diversas
questdes por parte do professor.

No ano de 2010

foram vendidos 30000
mais carros do que

no ano 2011 e

2009. 25,000

A /
No més de
Fevereiro
aumentou ate 20.000 Vendas de carros vendidos
Margo, depois em 2009
Vendas de carros vendidos
em 2010

diminuiu em Abril,

avendas de carros. 5% —

Em Junho até —J \/
Agosto sofre uma

—
<
>

aumentou em junho
diminuicdo muito 10.000
grande porque as

pessoas nao

compram carros

quando estéo de 5000
férias.

Onde houve mais
vendas foi no fim

do ano em
Dezembro.

Vendas de carros vendidos.
em 201

° JAN FEV MAR ABR MAI JUN JUL AGO SET OUT NOV DEZ
Figura 3 - Diapositivo elaborado pela Ricardina e pela Joana.

Quanto a construgdo dos graficos, os alunos ndo demonstraram
dificuldades, porém, sé construiram graficos de barras e de linhas, apesar de
poderem ter construido outro tipo de graficos. Houve casos em que os alunos
construiram graficos que retratam bem a realidade. Por exemplo, no grafico
apresentado na Figura 3, a Ricardina e a Joana construiram trés graficos, no
mesmo referencial, permitindo visualizar, de forma clara, o volume de vendas
de automoveis ligeiros de passageiros ao longo dos doze meses do ano
durante trés anos consecutivos, ilustrando bem as oscilagdes ao longo do ano.

Porém, houve alguns casos em que o tipo de grafico escolhido n&o foi o
mais adequado, pois ndo facilitava a leitura, nomeadamente quando queriam

7 As tabelas foram retiradas do site: “Auto informa”, disponivel em:
http://www.autoinforma.pt/index.php?template_id=1
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comparar o numero de vendas das diversas marcas entre os anos de 2010 e
2011, como podemos verificar no diapositivo seguinte, apresentado pela
Mariana:

/.
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\ ligeiros entre 2010 e 2011
- -
o |\
oo [\Nmn
o0 N\ -
o A e
m: A

S R e
&« F & F T F I E & F S
ST I IS

B

S §

R

e

o S e
[

A marca que visivelmente vendeu mais automéveis ligeiros foi a renault
que vendeu 2259 em 2011 e em 2010 44 142, tendo uma quebra de 10
543. A marca que menos vendas teve num registo de 2010 de 1 em
2011 nenhum carro vendido foi novamente a ssang young. Sendo que em
dezembro de 2011 o mercado de ligeiros sofreu uma quebra de 60%
pois foi promovido ao incentivo ao abate em 2010 com o IVA a baixar
para 23% , em que as pessoas aderiram. Tendo sido vendidos 11 207
automéveis nesse mesmo més.

Figura 5 - Slide elaborado pela Mariana.

Quanto a interpretagdo dos graficos e tentando perceber a evolugdo dos
alunos em relagdo ao trabalho anterior realizado sobre o Banco Alimentar
Contra a Fome, notamos que tiveram mais facilidade na parte da
comunicacdo escrita e, na interpretacdo dos diversos graficos foram mais
detalhados, embora tivessem cometido ainda alguns erros.

4. Consideragdes Finais

Gracas as tecnologias de informacg&do e comunicagdo, durante o estudo
do tema da Estatistica, foi possivel trabalhar com dados reais, com grandes
quantidades de dados em bruto, calcular facilmente uma enorme quantidade
de medidas estatisticas ou arranjar modelos matematicos para a
representacdo dos dados, deixando de estar o enfoque nos aspetos
procedimentais, e passando a estar na interpretacdo dessas medidas
estatisticas e/ou nos modelos matematicos criados para representar a
realidade e também fazer estimativas.

Trabalhar com dados reais, permitiu aos alunos darem sentido aos
numeros e compreenderem a aplicabilidade de determinadas medidas
estatisticas, realizando uma aprendizagem mais significativa.
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Observamos que a comunicagdo, o desenvolvimento do espirito critico
e a mobilizagdo dos conteudos estatisticos para determinados contextos sdo
competéncias que os alunos demoram a adquirir. Com a implementacdo de
diversos instrumentos de avaliagdo ao longo do ano letivo, os alunos foram,
paulatinamente, melhorando os seus desempenhos, sobretudo a sua
capacidade comunicativa e argumentativa.

A realizagdo destes trabalhos contribuiu para que os alunos
conhecessem melhor a realidade pois para interpretarem os graficos
precisavam de fazer uma pesquisa que os ajudassem a compreender os dados
apresentados. Com a realizagdo de trabalhos deste género, também
estivemos a trabalhar a questdo dos valores, por exemplo no trabalho do
Banco Alimentar Contra a Fome, os alunos ficaram sensibilizados para esta
causa.

Durante a apresentagdo oral, com as perguntas colocadas pelo
professor, os alunos tiveram que confrontar as suas ideias com os dos outros
e procurar encontrar argumentos para fazer valer as suas opiniGes. Em todo
este processo o professor desempenha um papel crucial na monitorizagao do
trabalho realizado pelos alunos, recolhendo informagdes através do
questionamento e/ou produgdes dos alunos e facultando feedback, visando
uma potenciagdo das aprendizagens.

Destarte, o tema da Estatistica constitui uma excelente oportunidade
para implementar um método de ensino alternativo ao tradicional, assente
na “realizacdo de projetos e investigagdes em numerosos dominios, sendo
usada no planeamento, na recolha e andlise de dados e na realizagdo de
inferéncias para tomar decisdes” (Ponte, Brocardo & Oliveira, 2003, p. 91).
No entanto, ndo é facil para um professor abandonar o método de ensino
tradicional, no qual s3do valorizados os aspetos computacionais e
procedimentais, e adotar uma metodologia de ensino de carater investigativo
ou exploratdrio, onde geralmente ndo ha uma solugdo Unica ou, entdo, nem
sempre é possivel prever qual serd o produto final. Isso implica que o
professor abandone a sua ‘zona de conforto’ e trabalhe na sua ‘zona de
aprendizagem’. Com este tipo de abordagem, os testes tradicionais deixam
de ser o instrumento de avaliagdo mais adequado, sendo a realizagdo e
apresentacdo de trabalhos instrumentos de avaliacdo mais proficuos para a
aprendizagem da Estatistica.
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CIENCIAS NATURAIS - DA DIDATICA CONTABILISTICA AOS
CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Silvia Mateus Carreira
Escola B+S Bispo D. Manuel Ferreira Cabral, Santana.

INTRODUCAO

E indiscutivel que a ciéncia deve ser parte integrante da educagdo de
todos os cidaddos. A ambicionada sociedade do conhecimento reclama a
escola a formagdo de individuos cientificamente literados que possam ser
parte integrante e participativa dessa mesma sociedade, reclamando uma
mudanga no ensino das ciéncias naturais.

Os pontos criticos da educagao em ciéncia em Portugal estdo ha
muito identificados, mas ndo tem havido vontade suficiente para
os corrigir. Na verdade, o Estado, as escolas e as universidades,
por um lado; os professores, os estudantes e os pais, pelo outro;
em suma todos os principais agentes e destinatarios do sistema
educativo parecem conformados, sendo mesmo satisfeitos, com
a situac¢do atual. E procuram continuar a ignorar que a educagao
que estamos a fornecer aos nossos jovens contribui para o
empobrecimento didrio do nosso pais em relagdo ao resto da
Europa. Ndo ha davida que a nossa educagdo tem melhorado em
termos absolutos, mas a educagdo dos povos com quem temos
de partilhar o futuro tem melhorado muito mais, de modo que,
em termos relativos, continuamos a atrasar-nos (Urbano, 2005:
127).

A aceitagdo ubiqua da necessidade de melhorar a educagdo em ciéncia
tem vindo a impulsionar os agentes educativos a procurar respostas para a
sua melhoria. No entanto, as mesmas centram-se, sobretudo, no reforco da
transmissdo de informagdes cientificas desvinculando-as de qualquer
caracter sociocultural. A este facto acresce a denominagdo ambigua das
disciplinas curriculares, carimbando de cientificas as relacionadas com a
analise direta da natureza (Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas)
desvinculando, por exemplo, a historia e a geografia de cariz cientifico. Esta
forma de apresentar e ensinar ciéncia é, por si s6, um entrave contraditério a
sua aprendizagem.

O ensino das ciéncias naturais tem sido influenciado, desde os inicios do
séc. XX, por uma concegdo de ciéncia de cariz positivista. Ainda assim tem-se
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vindo a registar alteracdes na forma como o ensino das ciéncias é
implementado. As razdes prendem-se com as alteragdes na concegao de
conhecimento, a novos argumentos da psicologia da educagdo e a novas
exigéncias da sociedade e respetivos cidadaos, relativamente ao que deve ser
o ensino das ciéncias na escola.

1. Ensino das Ciéncias - Percurso pelo Séc. XX

Compreender a situagdo actual do ensino das ciéncias exige, pois,
compreender esse caminho para, a partir dele, construir novas possibilidades
educativas.

1.1. Ensino por Transmissdo (EPT)

A escola do inicio do séc. XX espelhava a revolugdo industrial e foi
concebida para assemelhar-se a linhas massificadas de producdo industrial,
aplicando-se aos contextos educativos os principios industriais de Taylor. A
escola «(...) tinha por missdo dar resposta a necessidades relacionadas com
profundas alteragdes nas relagdes de produgdo emergentes» (Sousa & Fino,
2008:12). A escola adaptou-se ao contexto histérico-social caraterizado por
uma grande estruturacgdo social e uma crescente industrializagado, para fazer
face a procura crescente de bens e mercadorias. Consequentemente os
contextos educativos eram fortemente marcados pela didatizagdo, onde a
transmissdo de informacdes e a contabilizacdo de respostas certas, sinénimas
de aprendizagem, eram nucleares.

1.2. Ensino por Descoberta (EPD)

Quando Gagarin, de origem soviética, se tornou o primeiro Homem no
espacgo, no inicio da década de 60, a educagdo cientifica estadunidense
estremeceu. A afronta vinda de leste impulsionou a comunidade educativa a
procurar novas propostas para o ensino das ciéncias. Comprovou-se que a
escola que nasceu da Revolugdo Industrial ndo mais respondia as
necessidades da sociedade. Assumia-se o desafio de construir uma nova
Escola que permitisse mitigar o orgulho ferido e, simultaneamente preparar
0s jovens para uma sociedade pds-moderna.

Foi, neste ambito, que surgiu a perspetiva de ensino por descoberta ou
pela descoberta (EPD). As ideias centrais consistem na aprendizagem dos
conteudos cientificos a partir de observacdes empiricas transpostas e
reproduziveis em laboratdrio. Os cientistas foram convidados a desempenhar
um papel determinante na formulagdo do curriculo de ciéncias a ser
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ministrado nas escolas. O EPD apareceu como uma bandeira salvadora da
educagdo cientifica, devendo as aulas assemelhar-se a laboratérios onde os
cientistas trabalhavam. Os alunos, tendo como ponto de partida atividades
organizadas, deveriam conseguir descobrir, pela aplicagdo do método
cientifico, os conceitos e as leis relativas a temdatica em estudo. Esta atitude
conduziu, inevitavelmente, a constru¢do de um curriculo centrado nos
conteudos. «Precisavamos de um curriculum mais rigoroso, que nos ajudasse
a “reconquistar a nossa lideranga”, um curriculum centrado na produgdo de
cientistas e engenheiros de renome mundial, um curriculum elaborado pelos
préprios cientistas» (Mintzes & Wandersee, 2000:48).

A organizagdo curricular traduzia, em termos epistemoldgicos, a ideia de
um conhecimento exterior ao Homem, evidenciando-se a importancia dos
sentidos, nomeadamente a audicdo e o tato para o apreender. O ensino
tornou-se num conjunto de receitas a enunciar e de esquemas a seguir. Os
objetivos de Bloom sdo o reflexo mais evidente da precisdo organizativa e
concetual que o ensino deveria seguir. A educacgdo cientifica baseava-se em
esquemas lineares de ensino, onde a correta execugdo dos planos de aula,
baseados na definicdo de objetivos, levaria ao sucesso do ensino das ciéncias.
O aluno observando e realizando atividades descobre novos factos e,
cumulativamente constréi ideias mais complexas.

Os conteudos curriculares sdo entendidos como etapas da descoberta,
devendo ser organizados de forma sequencial e objetiva. Neste alinhamento,
os conhecimentos prévios dos alunos sdo o ponto de partida para o processo
de aprendizagem. De igual forma, conhecimento e ciéncia sdo entendidos
como lineares e a observac¢do é o meio para a sua compreensao.

A diddtica das ciéncias enfatizava o desenvolvimento de trabalho
laboratorial e experimental, entendidos como atividades que
proporcionavam aos alunos tornarem-se "cientistas". Ainda assim, o erro era
reprimido e punido, pois era entendido como entrave ao processo de
aprendizagem da ciéncia.

No entanto, este modelo encontrou os primeiros entraves quando, no
final da década de 70 do séc. XX, a degradagdo ambiental, resultante do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, se tornou anténimo de bem-estar
social. Era urgente agir e envolver as pessoas no debate politico em busca de
solugdes, dando a ciéncia um caracter mais humanista.

Juntamente com as contribui¢des dos cientistas cognitivos, a educagao
cientifica beneficiou muito com os novos conhecimentos sobre a Histéria e a
Filosofia da Ciéncia, e com uma visdo pds-positivista da Epistemologia. A
ciéncia tinha de se aproximar mais das pessoas, deixando de ser encarada
como pertenca de uma minoria elitista instruida. Todos foram chamados a
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participar, pelo que os anos 70 se caraterizaram, em termos de educagao
cientifica, pela tentativa de aproximar as pessoas da ciéncia, levando-as a
envolverem-se nas problematicas cientificas quotidianas.

1.3. Ensino por Mudanga Concetual (EPMC)

Os anos 70 caraterizaram-se pelo desenvolvimento de programas de
aproximacdo da ciéncia aos cidaddos, conhecidos como “Ciéncias para
Todos.” Este facto conduziu ao desenvolvimento e implementagdo de uma
perspetiva de ensino das ciéncias que desse relevancia aos conhecimentos
prévios, entendidos como ponto de partida para a aprendizagem. Esta era
vista como a transformacdo ou substituicdo de conceitos por outros
cientificamente mais adequados e é referida no programa curricular da
disciplina de Técnicas Laboratoriais de Biologia que

(...) enfatizam também o trabalho laboratorial mas reconhecem
a necessidade de sensibilizar os alunos para as novas perspetivas
sobre a natureza da ciéncia. Reconhecendo a existéncia de
concepgBes prévias nos alunos, posicionam-se a favor de
trabalho laboratorial diversificado, podendo incluir, por exemplo,
resolucdo de problemas e projetos de pesquisa (Leite, 2001:83).

Com esta perspetiva pretende-se atuar sobre as estruturas concetuais
dos alunos, levando-os a aperfeicod-las num processo em que o aluno se
envolve de forma ativa e mediado pela atuagdo do professor.

O erro adquire, nesta perspetiva, a forma de concecdo alternativa e
representa o ponto de partida sobre o qual se deve atuar para que o aluno
aprenda. O papel do professor é de cariz reflexivo e investigativo,
diagnosticando a concegdo alternativa para, de seguida, desenvolver
estratégias de superagao da mesma.

Nesta perspetiva da-se importancia a forma como mudam os conceitos
e ndo tanto a forma como se adquirem. A linguagem ganha importancia vital,
pois torna-se o meio pelo qual o professor entende como o aluno estrutura
os conceitos. Assim,

(...) o entendimento da linguagem utilizada pelo aluno, tem de
valorizar agora a funcdo cognitiva da linguagem e ndo so a fungéo
meramente comunicativa, de modo a fazer emergir o erro, como
algo que se torna necessario existir para que o possamos ajudar
a irradicar (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002:154).

A linguagem aparece como uma ferramenta que medeia a construcao
de conhecimento cientifico, sem que tenha um papel na construgao de
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significados partilhados pelos pares. O conhecimento ndo é adquirido mas
construido num processo descontinuo, imprevisivel e dinamico.

No EPMC as tecnologias ganham um novo papel pois, além de serem
consideradas um suporte a transmissdo de informagao, ganham relevancia no
apoio a estruturagdo dos conceitos.

Pese embora os inumeros trabalhos desenvolvidos, a investigagdo
educacional demonstrou que a perspetiva de EPMC ndo trouxe a mudanga
pretendida na aprendizagem das ciéncias. Cachapuz, Praia e Jorge (2002)
identificam dois grupos de razdes que o justificam: 1) a sobrevalorizagdo dos
conceitos em detrimento da sua relevancia cultural; e 2) a formagao inicial e
continua de professores que nao forneceu o apoio necessario para que esta
perspetiva de ensino fosse devidamente implementada.

Em pleno séc. XXI, a sociedade contemporanea exige uma Escola onde o
ensino das ciéncias se descentre dos conceitos para se focar na construgdo
social de conhecimentos. Esta necessidade levou ao aparecimento de uma
nova perspetiva de ensino das ciéncias designada de Ensino Por Pesquisa
(EPP).

Analisando o ensino das ciéncias, desde o inicio do séc. XX, verifica-se
gue ocorreu uma mudanga principal: o foco deslocou-se da instrugdo para a
educagao, entendida enquanto processo social.

Segundo Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins (2011), atualmente deve-se
enfatizar uma

(...) formagdo em Ciéncias de cariz mais cultural, humanista e
civica, marcada pela cidadania e responsabilidade social, ndo se
coadunam com um ensino das Ciéncias descontextualizado, de
visdo internalista, focado em contetddos candnicos divorciados da
realidade exterior a escola e desligados dos condicionalismos e
interesses sociais (Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins,2011:13).

1.4. Ensino Por Pesquisa (EPP)

O EPP nasce da necessidade de enfatizar as dimensdes social e cultural
da ciéncia na educagdo. Nesta perspetiva a ciéncia ndo mais é entendida
como um conjunto de saberes a ensinar mas como um processo mediado pelo
contexto sociocultural em que ocorre. Aprender ciéncia torna-se um processo
onde os fatores socioculturais devem estar presentes, sendo os problemas do
guotidiano catalisadores da aprendizagem.

Exige-se que os conteudos curriculares sejam entendidos como meios
para se formarem alunos e ndo constituam uma meta em si mesma. As
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problematicas sociais devem ser o ponto de partida para a organizagdo de
atividades educativas, onde os alunos participem ativamente em atividades
de pesquisa e construgdo de artefactos partilhados.

Assim, ao longo do século XX assistiu-se a uma alteragdo na forma como
o ensino das ciéncias foi ministrado nas salas de aula. Essa mudanca ocorreu
desde contextos instrutérios de ensino para contextos onde a educagdo
cientifica, entendida como processo sociocultural, é valorizada (figura 1).

EPP Construgao de 1 E

(Ensino Por Pesquisa) ATITUDES E VALORES D
U

C

A

EPMC Mudanga de C
(Ensino Por Mudanga CONCEITOS A
Conceptual) 0

|

EPD Compreensao de N

(Ensino por Descoberta) PROCESSOS cientificos :
R

U

I ¢

EPT Aquisi¢do de i

(Ensino Por Transmissdo) CONCEITOS o

Figura 1. Perspetivas do ensino das ciéncias naturais (adaptado de Cachapuz, Praia e Jorge,
2002).

2. Dos conceitos aos Contextos de Aprendizagem Significativa

A investigacdo cientifica tem vindo a permitir descortinar novas
perspetivas de ensino-aprendizagem das ciéncias que se compatibilizam com
a contemporaneidade.

Ainda assim, verifica-se uma grande discrepancia entre o campo tedrico
e a pratica educativa. A escola que serviu os intuitos da modernidade perdura
e, com ela, os curriculos continuam a ser apresentados em pacotes isolados e
os métodos de ensino a reproduzir a escola tradicional. Cachapuz (2007)
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refere doze pontos criticos da educagdo, dos quais trés sao relativos a
educacdo cientifica,

3. Ensino das Ciéncias fortemente marcado por uma visdo
positivista da Ciéncia, sobrevalorizando contextos académicos
(Ciéncia como retdrica de conclusdes) onde sdo quase sempre
ignoradas articulagdes essenciais C/T/S/A ou ainda Ciéncia/Etica
ajudando a situar culturalmente a Ciéncia no quadro de uma
educacgdo para a cidadania responsavel;

4. Ensino das Ciéncias quase sé tendo lugar em ambientes
formais (escola), ndo explorando sinergismos com a comunidade
cientifica, trabalho de campo, clubes de ciéncia, visitas a centros
de investigagdo, instalagdes industriais, centros de ciéncia,
museus de ciéncia...;

5. Ensino das Ciéncias subvalorizando (de facto) o
desenvolvimento de competéncias e de atitudes cientificas (por
exemplo, quando se passa dos programas propostos a avaliagao
da aprendizagem, aquelas sdo ignoradas em favor da avaliagdo
do “corpo de conhecimentos”) (p:244).

Identificados os aspetos criticos da educagdo em ciéncia torna-se
necessario mitiga-los. Assume-se que é imprescindivel reverter a situagao,
permitindo que 0s nossos jovens consigam construir conhecimento
relacionado com o curriculo lecionado. Tal facto implica uma mudanga nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas por cada professor. A alteragdo dessas
praticas é assumida como necessaria e, ndo raras as vezes, sdo apresentadas
a comunidade docente recursos facilitadores dessa alteragdo. Pese embora
estas premissas, os recursos apresentados mais ndo trazem que desanimo
aos professores.

Neste ambito, é preciso apresentar estratégias de trabalho exequiveis
na escola, ponderando as delimitagdes curriculares e a formagao docente.
InvestigacOes recentes analisaram as potencialidades do trabalho pratico (TP)
na reformulacdo das praticas pedagdgicas de educagdo cientifica,
evidenciando-o como recurso educativo com potencialidades na
reformulagdo dos contextos de aprendizagem (Carreira, 2014).

No presente artigo expbe-se de que forma o TP contribui para atenuar a
visdo positivista de ciéncia, referida por Cachapuz (2007), como um dos
pontos criticos da educacgdo em ciéncias.
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2.1. A importancia do Trabalho Pratico na aprendizagem da ciéncia

O TP pode dar um contributo essencial para a construcdo de contextos
de aprendizagem da ciéncia. Na investigag¢do realizada o TP foi analisado
enquanto atividade

(...) facilitadora do desenvolvimento conceptual dos alunos,
proporcionando a compreensdo de aspectos particulares do
método cientifico, do papel da observagdo e da teoria, do
estatuto epistemoldgico da hipotese, do impacto cientifico,
tecnoldgico e social de uma ideia e do relevo da Histdria da
Ciéncia (Martins & Veiga, 1999:37).

De entre as varias modalidades de TP que se podem desenvolver
Carreira (2014), identificou quatro modalidades de TP que contribuiram para
combater diferentes concepgdes de ciéncia de cariz positivista: Resolugao de
exercicios (RE), Debates (DE), Apresentagdo de artigos (AA) e Trabalho
laboratorial (TL).

Na modalidade de RE, evidenciaram-se concec¢des de ciéncia-
infalivel e de ciéncia-produto, identificada, também, na
modalidade de DE a par com a concegdo de ciéncia - aporte de
beneficio social. A precisdio como caracteristica da ciéncia
emergiu durante a realizagdo de TE e TL, tendo, neste ultimo,
aparecido o entendimento de ciéncia associado ao
desenvolvimento de habilidades técnicas (Carreira, 2014: 375).

O trabalho préatico, ao proporcionar momentos de participagdo social
dos alunos, permitiu a emersao de concepgdes de ciéncia de cariz positivista
e, tendo estas sido identificadas, enveredou-se por praticas de aprendizagem
significativa que as colmataram. Ainda assim, é importante frisar que a
construcdo de um entendimento de ciéncia mais contemporaneo surgiu
através da «(...) complementaridade entre as varias modalidades [de TP] que
possibilitou um melhor entendimento do que é a ciéncia, nomeadamente na
sua relagdo com a sociedade» (Carreira, 2014: 375-376). Desta forma, o TP
apresenta-se como recurso educativo passivel de ser desenvolvido no ensino
formal que se devidamente contextualizado possibilita compatibilizar o
curriculo estabelecido com estratégias de ensino centradas no aluno.

Importa frisar que a aprendizagem é um processo social moroso logo,
essa mudanga epistemoldgica de ciéncia ocorreu de forma progressiva ao
longo do ano letivo, sendo evidente

(...) na analise de conteudos as entrevistas dos alunos cujos
didlogos, relativos ao inicio do ano letivo, apontam para a
objetividade dos conteudos curriculares para, no final do ano
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letivo, falarem da mutabilidade e vastiddo do conhecimento
cientifico. Este dado revela que os alunos construiram, ao longo
do ano letivo, um entendimento de ciéncia mais racional
(Carreira, 2014:375).

Apesar do processo de construgdo social de uma concegdo de ciéncia
mais humanista, este nao foi «(...) linear para todos os alunos, continuando
alguns a manifestar concegdes positivistas de ciéncia» (Carreira, 2014:375).
Tal facto enfatiza que a aprendizagem é um processo Unico para cada
individuo, imputando aos professores uma reflexdo critica e consequente
sobre o ato de ensinar.
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INTRODUCAO

A Biologia enquanto ciéncia influencia e contribui para a qualidade de
vida de todos os seres vivos, incluindo o Homem. Os avangos cientificos nesta
area tém facultado, ao longo dos tempos, informacdes e solugdes de elevado
interesse social e econdmico. No entanto, a sua aplicagao requer uma posicao
critica e fundamentada e a mobilizagdo de conceitos, nem sempre conhecidos
pela maioria dos cidaddos (Amador, Silva, Baptista, & Valente, 2001).

Face a esta realidade, impGe-se que a educacdo em Biologia ajude o
aluno a compreender algumas situagOes problematicas, a pesquisar
informacdo e a ponderar criticamente abordagens controversas, a
desenvolver competéncias de natureza cientifica, e a interagir de forma
auténoma, consciente e construtiva com a sociedade e com 0 ambiente onde
estdo envolvidos (Amador et al., 2001).

A Biologia é uma ciéncia que mobiliza uma grande quantidade de
conhecimentos, teorias, factos e principios e, como tal, uma enorme
quantidade de conceitos. Contudo, nem todos sdo igualmente relevantes
para estruturar com profundidade um pensamento bioldgico. Atendendo a
esta realidade, alguns autores sugerem que o ensino da Biologia deve estar
assente numa selecdo justificada dos conceitos mais importantes (D’Avanzo,
2008; Graf & Berck, 1990).

Um conceito é uma regularidade de eventos ou objetos designados por
rétulos ou termos (Novak & Gowin, 1996). Aprender um conceito cientifico,
implica conhecer o termo, a sua defini¢do, explicacdo e algum exemplo. Sé
tendo o conhecimento adequado de todas estas partes é possivel
compreender um determinado conceito.

Conhecer todos os conceitos relacionados com uma determinada
tematica é fundamental para a sua compreensdo. Sem o seu conhecimento,
ndo é possivel compreender os factos, teorias e principios associados, nem
aplica-los a outros contetdos relacionados (Graf & Berck, 1990). Neste
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sentido, o Ministério da Educagdo (ME), nas Orientagdes Curriculares para o
Ensino Secundario identifica os conceitos mais relevantes para a promogao
de uma literacia cientifica adequada.

O manual escolar enquanto recurso educativo privilegiado que é deve
estar em perfeita articulagdio com as finalidades e objetivos gerais do
Programa Curricular, contribuir para a construgdo de um conjunto sélido de
conhecimentos e para o desenvolvimento de competéncias variadas (Santo,
2006). Compreender a linguagem do manual escolar é entdo essencial para
fazer, aprender e ensinar Ciéncia, uma vez que é ela que molda a construgéo
e a comunicacdo de ideias cientificas (Anagnostopoulou, Hatzinikita &
Christidou, 2012).

A importancia da linguagem e dos conceitos utilizados nos manuais
escolares tem sido estudada com propdsitos diferentes. Alguns trabalhos
abordam a importancia da linguagem na construgdo e comunicac¢do das ideias
cientificas (Anagnostopoulou et al., 2012; Fisher & Frey, 2010), outros
verificam até que ponto os conceitos abordados nos manuais escolares de
Ciéncias e de Biologia se distanciam ou aproximam do conhecimento de
referéncia, ou seja, daquele que é objeto de estudo do professor em
formagdo (Franzolin, 2013). Outros ha que identificam os conceitos de
Biologia mais importantes para o aluno demonstrando a existéncia de uma
discrepancia entre o nimero de conceitos que o aluno é capaz de aprender e
o tempo de aprendizagem disponivel para tal (Graf & Berck, 1990). Em varios
manuais escolares, foi avaliado quais os conhecimentos chave que potenciam
a literacia cientifica do aluno (Kamil, 2010; Udeani, 2013), e inventariados os
conceitos de Biologia mais importantes (D’Avanzo, 2008).

Em Portugal ha poucos estudos realizados sobre os manuais escolares
de Biologia. Alguns desses estudos relacionam a mensagem dos manuais
escolares de Ciéncias Naturais do 32 Ciclo do Ensino Basico com os processos
de recontextualizacdo que ocorrem na mensagem do curriculo aquando da
elaboragdo dos manuais (Calado & Neves, 2012; Duarte, 2010). No entanto,
nenhum focou até que ponto os manuais escolares de Biologia/Geologia de
102 ano representam um instrumento estratégico de ensino/aprendizagem e
um veiculo da mensagem curricular proposta pelo ME, nomeadamente no
que se refere aos conceitos de Biologia recomendados.

O objetivo deste estudo foi quantificar o nimero de conceitos de
Biologia referidos nas OrientagGes Curriculares do ME que foram abordados
nos dois manuais escolares selecionados e avaliar se essa abordagem permite
ao aluno uma compreensdo global dos conteddos e um estudo auténomo,
nos anos que antecedem as provas de acesso ao Ensino Superior.
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Sele¢dao dos Manuais Escolares

Foram selecionados os dois manuais escolares de Biologia/Geologia de
102 ano, mais adotados nas escolas secunddrias da Regido Auténoma da
Madeira (RAM), no ano letivo 2012/2013: um da Areal Editores (Matias &
Martins, 2007) e outro da Porto Editora (Silva et al., 2012). Segundo dados
confirmados pelas proprias editoras, estes manuais foram também os mais
utilizados nas escolas secundarias de Portugal Continental.

Cada manual é composto por dois volumes, um de Biologia e outro de
Geologia. Neste estudo, apenas foram analisados os volumes de Biologia.

METODOLOGIA

Utilizou-se a pesquisa direta e o método descritivo para desenvolver um
estudo do tipo descritivo/comparativo (Aires, 2011; Lessard-Hérbert, Goyette
& Boutin, 1994). Com base neste método foram inventariados todos os
conceitos de Biologia presentes nos dois manuais analisados.

A andlise dos manuais foi realizada por dois investigadores. Cada um
analisou na integra um manual contabilizando todos os conceitos de Biologia
presentes no texto, em ilustragdes, caixas de texto e atividades a excegao dos
presentes nos cabecalhos e titulos, nas paginas de apresentagdo da tematica,
da unidade ou capitulo e nas questdes das atividades de consolidagdo de
conhecimentos ao longo de cada capitulo ou no final do mesmo.

Para cada conceito verificou-se se estava referido como abordagem
obrigatéria no Programa Curricular, se tinha definicdo, explicagao, etimologia
e exemplos explicitos.

Cada conceito foi contabilizado uma unica vez, independentemente do
numero de vezes que surgiu no manual. Atendendo ao elevado niumero de
sindnimos de alguns conceitos, optou-se por considerar todos os termos
referentes a um mesmo conceito, como um Unico.

Com o propdsito de uniformizar os critérios e evitar ambiguidades na
recolha de dados foram definidos os conceitos: Texto, llustracdo, Caixa de
texto e Atividade (Quadro 1).

Os manuais foram analisados de forma gradual, pagina a pagina,
assinalando e contabilizando todos os conceitos e respetivas informagdes.
Durante o processo de recolha de dados todas as duvidas foram assinaladas
e discutidas semanalmente, em conjunto, pelos investigadores, de modo a
minimizar a margem de erro. Uma vez concluida a andlise, foi efetuada uma
segunda leitura com o objetivo de detetar possiveis omissGes. Com a

195+-



informagdo recolhida foi criada uma matriz de dados numa folha de cdlculo
do Excel.

Quadro 2. Definigdo dos critérios de andlise para a recolha de dados.

Critérios de analise Defini¢do
Qualquer conjunto de palavras ou frases encadeadas contidas num
Texto determinado capitulo, a exce¢do da informagdo destacada nos

titulos, em caixas de texto, nas ilustragdes ou nas atividades.
Qualquer figura, gréfico, tabela, esquema, mapa de conceitos,
fotografia, mapa geografico ou quadro contido em cada capitulo.
Qualquer conjunto de palavras ou frases encadeadas destacadas
fora de uma ilustragdo ou atividade com o objetivo de

Caixa de texto complementar ou acrescentar nova informacdo referente aos
conteudos ja apresentados no corpo de texto, nas ilustragdes ou
nas atividades.

Qualquer exercicio proposto ao longo de um capitulo seja de cariz
Atividade pratico/experimental, formativo, informativo ou relacionados com
a Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).

llustragdo

Variaveis de Estudo

Foram selecionadas sete variaveis qualitativas dicotomicas registadas
em escala nominal: Termo, Manual escolar, Definigao, Explicagdo, Etimologia,
Exemplos explicitos e Referéncia do conceito no Programa Curricular.

Qualquer uma destas variaveis foi sumarizada numericamente de modo
a possibilitar a sua comparagdao em termos absolutos.

O registo das variaveis foi definido da seguinte forma:

Termo — Foi assinalado a presenca (1) ou auséncia (0) do termo e
registado a sua designacgao.

Manual escolar — Foi identificado o manual escolar analisado (Areal
Editores e Porto Editora)

Definigdo — Foi assinalado a presenca (1) ou auséncia (0) de definicdo
para cada conceito inventariado. N3do foi tida em consideragdo a sua
localizagdo no manual nem efetuada uma avaliagdo qualitativa das definigdes
encontradas.

Explicacdo — Foi assinalado a presenca (1) ou auséncia (0) de explicacdo
do termo dentro de cada capitulo analisado.

Etimologia — Foi assinalado a presenga (1) ou auséncia (0) de etimologia
do termo dentro de cada capitulo analisado.

Exemplo — Foram assinalados a presenca (1) ou auséncia (0) de exemplos
referentes a um determinado termo, bem como contabilizado o nimero de
exemplos explicitos dentro de cada capitulo analisado.
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Referéncia no programa curricular do ME —Em cada capitulo do manual,
foi assinalada a presenca (1) ou auséncia (0) do termo no Programa Curricular.

Os conceitos propostos pelo ME que no manual escolar eram referidos
por termos sinénimos foram considerados como presentes (ex. transporte
facilitado no programa curricular vs. difusdo facilitada no manual escolar). Ja
aqueles que estavam inseridos em capitulos diferentes dos sugeridos pelo
programa curricular, ndo foram registados como presentes.

Analise dos dados

O processo de andlise e tratamento da informagdao compreendeu trés
fases distintas: a descricdo e redugdo da informagdo; a apresentagdo e
organiza¢do da informagdo mais relevante e a interpretagdo e verificagdao dos
dados.

No processo de redugdo da informacgdo, foram eliminados da matriz
final, todos os conceitos considerados de senso comum na lingua portuguesa
ainda que relacionados com a Biologia (ex. ar, erva, homem, vida, vento, sede
e outros), e exemplos de seres vivos do conhecimento geral dos alunos que
nos manuais escolares ndo foram abordados como exemplos explicitos de
conceitos (ex. arbusto, arvore, camelo, erva, cogumelo, gafanhoto, porco
entre outros). Também foram excluidos da matriz de dados, todos os
conceitos considerados pouco relevantes para responder a questdo de
investigacdo proposta, nomeadamente, os relacionados com atividades
laboratoriais, conceitos de quimica, conceitos relacionados com a tecnologia,
com atividades agricolas, com a natureza da ciéncia, conceitos politico-
administrativos e conceitos referentes a outras areas cientificas.

Apods a uniformizacdo da matriz final, procedeu-se a classificacdo da
abordagem de cada um dos termos, numa escala qualitativa ordinal: Mau,
Razoavel, Bom, Muito Bom e Excelente. Cada categoria avaliava a abordagem
dos conceitos propostos pelo ME em cada manual analisado, dependendo se
estes apresentavam termo, defini¢do, explicagcdo, etimologia e exemplo,
conjugando uma, duas, trés, quatro ou todas estas variaveis (Quadro 2).

Quadro 2. Escala utilizada na classificagdo qualitativa dos conceitos propostos pelo ME em cada
manual.

Escala Critérios
1-Mau S6 o termo
2 - Razoavel Termo + defini¢do ou explicagdo ou etimologia ou exemplo
3-Bom Termo + defini¢do + explicagdo ou etimologia ou exemplo
4 - Muito Bom | Termo + definigdo + explicagdo + etimologia ou exemplo
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| 5 — Excelente | Termo + defini¢do + explicagdo + etimologia + exemplo |

A validade dos dados foi assegurada através da abrangéncia dos
elementos estruturantes do conceito (termo, definicdo, explicagdo,
etimologia e exemplo).

RESULTADOS

O programa curricular do Ministério da Educagdo propde a abordagem
de 106 conceitos de Biologia, no 102 ano de escolaridade.

Qualquer um dos manuais analisados abordou mais de 90% dos
conceitos propostos pelo ME. O da Areal abordou 101 conceitos (95,3%) e o
da Porto Editora 99 (93,4%). Em termos percentuais, os conceitos de Biologia
propostos pelo ME representam apenas 12,7% do total de conceitos de
Biologia abordados no manual da Areal Editores e 14,2% no manual da Porto
Editora (Figura 1).

P

ME Areal Editores Porto Editora

Figura 1. Numero de termos de Biologia propostos pelo Ministério da Educagdo (ME) no manual
da Areal e da Porto Editora.

O manual da Porto Editora apesar de abordar menos termos propostos
pelo ME foi o que definiu, explicou, exemplificou e apresentou maior nimero
de etimologias e de exemplos, comparativamente ao da Areal. Este manual
definiu 77 termos (77,8%), explicou 83 (83,8%), exemplificou 79 (75,8%) e
apresentou 3 etimologias (3,0%). Ja o da Areal Editores (M1B) dos 101 termos
abordados, definiu 45 (44,5%), explicou 45 (44,5%), exemplificou 52 (51,5%)
e ndo apresentou nenhuma etimologia (0%) (Figura 2).
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M Areal Editores H Porto Editora

Had  d

Termos DefinicGes Explicagdes Etimologias Exemplos

Figura 2. Numero de termos de Biologia propostos pelo Ministério da Educagdo (ME), definidos,
explicados, com etimologias e exemplos.

O manual da Porto Editora foi o que apresentou uma melhor abordagem
dos termos sugeridos nas Orientagdes Curriculares. No manual da Areal, a
maioria dos termos foram apresentados de forma razoavel (41 conceitos -
40,6%) ou boa (37 termos — 29,6%), enquanto no da Porto Editora a maioria
teve uma abordagem muito boa (53 conceitos — 53,5%) ou boa (33 conceitos
—33,3%). No manual da Areal 14 conceitos (13,9%) tiveram uma abordagem
mad, enquanto no da Porto Editora, sé trés conceitos (3,0%) tiveram esta
abordagem. Nove termos (9,1%) foram contextualizados de forma razodvel,
no manual da Porto Editora e apenas um (1,0%) apresentou uma abordagem
considerada excelente. JA& no manual da Areal apenas 9 termos (7,2%)
apresentaram uma abordagem muito boa e ndo foram contabilizados termos
com uma abordagem excelente (0%) (Figura 3).

i Areal Editores H Porto Editora

0 1

1-Mau 2 - Razoavel 3-Bom 4 - Muito Bom 5 - Excelente

Figura 3. Abordagem dos termos de Biologia propostos pelo Ministério da Educagdo nos
manuais da Areal Editores e da Porto Editora.

A maioria dos termos com uma abordagem Razodvel foi apresentada
através do termo e da explicagdo no manual da Areal Editores e do termo e
da definicdo, no da Porto Editora. Os termos com uma abordagem Boa foram
contextualizados no manual da Areal através do termo, da definicdo e do
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exemplo e no da Porto Editora através do termo, da defini¢do e da explicagdo.
Relativamente aos termos com uma abordagem Muito Boa, verificou-se que
a maioria deles foi abordada através do termo, da defini¢do, da explicacdo e
do exemplo, nos dois manuais analisados. O manual da Areal ndo abordou
nenhum termo com uma contextualiza¢do Excelente. Ja o da Porto Editora
apresentou um Unico termo com estas carateristicas.

DISCUSSAO

Nunca como na atualidade, se deu tanta importancia a forma como é
necessario selecionar, organizar e apresentar, aquilo que queremos que os
alunos aprendam (Carvalho, 2010).

O manual escolar ndo deve ser uma cépia do Programa Curricular, no
entanto, deve refletir a sua mensagem. Segundo Holliday e Braun (1979, cit
in Oliveira, 1991, p. 238) os “bons manuais tém muitos exemplos concretos,
explicagdes simples, padroes de organizagdo consistentes de capitulo para
capitulo e conteudos compativeis com as capacidades e conhecimentos
prévios adquiridos pelos alunos”. Também propdem diversas atividades e
apresentam elevados padr&es de qualidade grafica e icénica (Pacheco, 2001).

Quando comparamos os dois manuais analisados nesta investigacdo,
constatamos que ambos apresentavam uma abordagem muito préxima do
que é veiculado pelo Curriculo Nacional. Em termos globais, ambos
abordaram a maioria dos conceitos de Biologia sugeridos através de
defini¢Bes, explicagBes e exemplos. As principais lacunas encontradas vao ao
encontro aos estudos ja realizados em Portugal (Oliveira, 1991; Santos, 2001)
e referem-se sobretudo a abordagem dos conteldos e dos conceitos. Regra
geral, os dois manuais recorreram com muita frequéncia a simplificacGes
excessivas e efetuaram, em alguns casos, abordagens muito superficiais e
fragmentadas, utilizando uma escrita que enfatiza os processos de
memorizagdo. Também apresentaram lacunas no quadro conceitual sugerido
pelo ME e na sequenciagado dos conteudos.

Verificou-se que o numero total de conceitos abordados, em qualquer
um dos manuais analisados, foi muito superior aquele que as Orientagbes
sugeriram: 6,5 vezes superior no manual da Porto Editora e 7,5 vezes no da
Areal Editores. Nem todos os termos propostos pelo ME foram abordados nos
dois manuais analisados. Os conceitos de Biologia propostos pelo ME foram
sempre os mais definidos, explicados e exemplificados em relacdo aos
demais. Contudo, apenas um tergo destes conceitos (36,8%) foram definidos
nos dois manuais. Se considerarmos que o0s conceitos propostos nas
Orientagdes Curriculares representam efetivamente aqueles que o aluno
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precisa de saber para aprender Biologia de 102 ano, constatamos que o
numero de conceitos definidos em comum, nos dois manuais analisados, foi
manifestamente inferior aquele que o aluno realmente necessita saber. Estes
resultados sdo em tudo muito semelhantes aos encontrados na andlise dos
manuais escolares de Biologia de grau 7 e 10 na Alemanha (Graf & Berck,
1990). Neste trabalho também constatou-se que o numero de conceitos
existente, nos manuais de Biologia, deste pais, era demasiado elevado,
atendendo ao tempo disponivel que os alunos tém para aprendé-los e que
apenas 4% desses conceitos eram utilizados em todos os manuais.

No Ensino Secundario, o manual escolar assume, um papel crucial na
preparagdo para as provas de acesso ao Ensino Superior. Apesar dos
resultados demonstrarem que o manual da Porto Editora é o que possibilita
ao aluno uma visdo mais integrada e integradora dos conceitos propostos,
sendo mais eficaz em termos de ensino/aprendizagem, também indicam que
o aluno devera recorrer a mais do que um manual para estudar todos os
conceitos recomendados pelo ME. Nesta situagdo, o papel do professor é
determinante. Professores mais esclarecidos estdo também mais preparados
para efetuar uma selegdo criteriosa do manual escolar e para exercer melhor
a sua fungdo de mediadores relativamente a utilizacdo do manual na sala de
aula. Uma boa utilizagdo do manual passa por encard-lo como uma fonte de
sugestdes ou de consulta, representando apenas mais uma das estratégias de
lecionagdo passiveis de utilizar na sala de aula.
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APRENDER A LER IMAGENS NA ESCOLA?

Ana Cristina Duarte

Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco, 9004-525 Funchal

Centro de Investigagdo em Educagdo, Universidade da Madeira, Campus da Penteada,
9020-105 Funchal.

A Imagem na Contemporaneidade

A reflexdo em torno da questdo que se coloca — Aprender a Ler imagens
na Escola? - afigura-se-nos como sendo de uma grande pertinéncia na medida
em que, hoje, o uso da imagem ndo se restringe ao mundo das artes visuais,
ultrapassa-o largamente; as imagens surgem por todo o lado, nos mais
variados suportes e formatos, e inundam o nosso quotidiano, (in)formando-
nos acerca dos mais variados aspetos da contemporaneidade.

Um exercicio de observagdo acerca do que nos circunda leva-nos,
rapidamente, a aceitar a ideia de que a imagem invade e domina o0 nosso
quotidiano; de que hoje tudo parece girar em torno da imagem; de que, tal
como afirma, Paul Duncum (2010), a nossa cultura é, hoje, “... uma cultura
visual de imagens que muitas vezes se referem entre elas em vez de se
referirem a algo real”. E notdrio que as imagens estdo por todo o lado, em
todo o tipo de suportes e formatos. A preocupagdo com a imagem ou com a
estética (com maior ou menor sentido de gosto, sujeita a maior ou menor
reflexdo, fundada num maior ou menor grau de formagdo) impregnou o
quotidiano de todos nds, na casa, no carro, nos iniUmeros “gadgets” que
exibimos, na roupa, na requerida eterna juventude, e por ai afora. Criou-se
um contexto em que as imagens sdo tdo abundantes e bombardeiam-nos com
tal frequéncia que lhes prestamos pouca ou nenhuma atengdo; olhamos para
elas de relance em vez de as analisarmos cuidadosamente e, deixamos, assim,
que nos influenciem acriticamente.

Ao contrdrio do que acontece com o texto, que s6 nos pode influenciar
se o lermos, e temos a opc¢do de ndo o ler, as imagens entram-nos pela retina
adentro apenas por estarem no espago em que estamos ou em que passamos
rapidamente, quer queiramos ou nao; elas atingem-nos e influenciam-nos,
em menor ou maior grau, consoante a nossa capacidade de as lermos
profundamente, de as analisarmos criticamente. Tanto as imagens que nos
cercam no quotidiano, quanto as inerentes a producdo artistica, estdo
pejadas de significados que precisamos destringar. Tal como no texto, a
gramatica é complexa, cheia de subtilezas; seja na imagem do quotidiano,
informativa ou apelativa, seja na imagem artistica, a mensagem mais
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profunda pode ndo ser a mais evidente e pode estar a influenciar-nos sem
que tenhamos essa consciéncia. E necessario aprender a “I&-las”.

O pulular de imagens que invadem o nosso quotidiano ndo é novo.
Evoguemos, por exemplo, Hargreaves, Earl, & Ryan, que em titulo de 1996 ja
afirmavam que estavam em curso “... mudangas importantes no movimento
de uma cultura escrita para uma cultura visual, dentro de um mundo de maior
complexidade tecnoldgica” (2001, p. 196). Do mesmo modo que ja vém de
trds os alertas relativos ao impacto das imagens nas nossas mentes e a
necessidade de se dotar os cidaddos das competéncias necessarias a sua
interpretacgao.

A este propdsito Ana Mae Barbosa afirmava que “Em nossa vida didria,
estamos rodeados por imagens veiculadas pela midia, vendendo produtos,
ideias, conceitos, comportamentos, slogans politicos, etc.” (2002, p. 19); e
Graca Morais asseverava que vivemos numa “sociedade imaginada e criada
em funcdo dos interesses de grupos de poder que, através da manipulagdo
inteligente da imagem, dominam tendéncias, criam mentalidades, afirmam
necessidades, desviam desejos.”

Esta andlise alicerga-se, assim, na convicgdo de que, tal como afirma Paul
Duncum, “As Imagens sdo poderosas tanto na formagdo como na informacao
das consciéncias e as imagens hoje tém um enorme impacto na sociedade.”
(2010, p.6); no reconhecimento do quédo influem na formacdo dos nossos
jovens, as imagens que sistematicamente invadem o nosso quotidiano
(através da televisdo, internet, cartazes, filmes, etc.); na crenga de que estas
devem, por isso mesmo, ser alvo de uma analise critica, sobretudo no que
concerne as profundas relagdes que as mensagens estéticas expressas tém ao
incitamento ao prazer facil e as ideologias vigentes; de que, embora sejam de
extrema importancia as aprendizagens relativas as artes visuais, ainda
escassas na escola, é crucial que se assuma igualmente a necessidade de
propiciar a todos os cidaddos o dominio da leitura critica da imagem que
inunda o seu quotidiano; e de que o espacgo privilegiado para tal deve ser a
educacgao formal, a escola.

A Educagdo para a Cultura Visual: Perspetivas

Perante o cendrio criado pela presente cultura visual, seria expetavel
gue os sistemas educativos estivessem a envidar esfor¢os para munir os
cidaddos das competéncias necessarias a interpretacdo das mensagens
visuais, que estivessem a reequacionar o(s) curriculo(s) e as praticas a luz de
novos principios. Sdo diversos os autores que defendem a necessidade de os
cidaddos desenvolverem competéncias na area da leitura da imagem de
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modo a poderem tomar opgdes conscientes relativamente a influéncia desta
no seu quotidiano e a poderem usufruir de contatos profundos com a arte
que, na sequéncia de investigacdes desenvolvidas, apontam caminhos
possiveis.

O professor Paul Duncum defende mesmo que, tendo em conta o
impacto que as imagens tém hoje na sociedade, “a educagdo visual deveria
estar no centro do curriculo e ndo na periferia” (2010, p.6). Duncum tem
desenvolvido um conjunto de ideias relativas ao que deve ser uma educagdo
visual centrada na melhoria da literacia visual as quais podemos ir beber
ensinamentos. Do mesmo modo que poderemos tomar como referéncias as
ideias de Ana Mae Barbosa, os estudos desenvolvidos no dmbito do Projeto
Zero, nos Estados Unidos, e os estudos de Michael Parsons e Abigail Housen.
Ou ainda, entre outros, o trabalho desenvolvido entre nds pelo projeto
Primeiro Olhar, da Fundagao Gulbenkian, orientado por Rui Mario Gongalves,
Jodo Pedro Frois e Elisa Marques.

Estamos perante conce¢des em que se defende que a Educagdo Artistica
deve buscar a apreensdo de contatos profundos com a Arte, em qualquer
idade, através do incentivo a reflexdo acerca da Obra, da sua mensagem
explicita e implicita e da linguagem que a veicula; que a Educagdo Visual, hoje,
deve pressupor a aceitagdo de que todas as imagens, sejam da cultura erudita
ou ndo, sdo poderosas tanto na informagcdo quanto na formacdo das
consciéncias, pelo que ndo se deve descurar a sua analise profunda sob pena
de nos influenciarem acriticamente.

De acordo com Ana Mae Barbosa, a tendéncia vigente é ja a de se
associar o ensino da Arte com a cultura visual, uma vez que é indiscutivel que
a promocao do exercicio de “leitura” das imagens, provenientes quer da Arte
quer da envolvente quotidiana, ajuda “... a exercitar a consciéncia acerca
daquilo que aprendemos por meio da imagem”; e que o exercicio de “leitura”
da obra de arte prepara o publico para a rececdo da Arte (2002, p. 19).

Duncum (2010), por seu turno, defende que o caminho &,
inevitavelmente, o de partir desta conjuntura incontornavel, que, como
alertam os criticos literarios, parece afastar-nos cada vez mais da cultura
baseada essencialmente na palavra, e que alargara substancialmente o
campo da educagdo, oferecendo um vasto campo novo para o
desenvolvimento de uma analise critica a promover com os jovens. Andlise
critica que, todavia, acrescentamos nos, decorre, evidentemente, do dominio
da linguagem verbal.

Para tal, como defende Paul Duncum (2010), é urgente que ocorram
mudangas: precisamos passar a encarar a educagao visual a luz de novos
pressupostos, necessitamos afastar-nos do paradigma modernista (com a sua
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segmentac¢do) e da énfase excessiva nos designios da arte ndo-figurativa (que
tém sido privilegiados nas abordagens dos curriculos), igualmente
necessarios, mas insuficientes para explicarem quer a cultura visual anterior
ao modernismo, quer a cultura visual atual. Precisamos fazer uso de outros
parametros e outras terminologias para proceder a andlise da pandplia de
tipos de imagens oriundas dos mais diversos meios de comunicagdo ou
expressivos de que desfrutamos nos nossos dias. Ndo faz mais sentido falar
apenas dos elementos estruturais da linguagem plastica®, é manifestamente
insuficiente.

Dar a aprender como se faz uma andlise profunda da imagem é uma
tarefa complexa, que nao é passivel de ser feita através de um modelo de
lecionagéo tradicional, através de uma comunicag¢do top/dowm, do professor
que informa para o aluno que recebe; tem que decorrer de uma construgao
do discente, assente inicialmente na sua conjuntura préxima, local, nas
imagens que lhe sdo significativas, para, posteriormente, se alargar a outra
ordem de imagens. Ndo pode assentar num modelo que assente apenas no
conhecimento dos elementos formais da linguagem plastica, tem que ir mais
longe. Tem que ter em conta todos os outros elementos definidores de
significados, nomeadamente os oriundos das linguagens da fotografia e do
cinema no que concerne as subjetividades inerentes as escolhas de angulos,
enquadramentos e iluminagdo. Assim como atentar em parametros como a
estética, o olhar do observador e a intertextualidade.

Nesta busca de sentido para as imagens ha que ter em conta que as
imagens “... sdo saturadas com ideologias que revelam esperancgas, medos,
expectativas, certezas, incertezas e ambiguidades...”, e que através delas
partilhamos “pressupostos sociais” arraigados. Que “Todas as imagens sdo
ideoldgicas, no sentido de que a imagem surge de uma matriz de ideias

8 Expliquemos a nossa interpretacdo desta afirmac¢do reportando-nos apenas aquilo que
aconteceu (e ainda acontece) dentro de portas, mas que, todavia, parece assemelhar-se ao que
Duncum (2010) documenta. As praticas das ultimas dezenas de anos, na educagdo visual,
fundando-se inicialmente nos valiosos ensinamentos provenientes dos estudos desenvolvidos na
Bauhaus, relativos as investigacGes e exploragdes em torno das possibilidades expressivas e
comunicativas dos elementos da linguagem plastica, assentaram essencialmente na ideia de que
os alunos estariam preparados se dominassem a linguagem plastica. Tal dominio dar-se-ia, assim,
através do conhecimento dos seus elementos estruturais (ponto, linha, textura, cor...). Contudo,
na pratica pouco fundada de alguns professores, estes pressupostos foram desvirtuados,
transformados em meros exercicios sectoriais rotineiros, descontextualizados, tornaram-se
incompreensiveis para os alunos e deixaram de contribuir para uma compreensdo profunda da
comunicagdo visual como seria requerivel. Os alunos eram postos, por exemplo, perante a
contingéncia de reproduzirem com pontos uma qualquer ilustragdo ou de fazerem um “desenho
livre” com pontos (de que sdo exemplo os inimeros exercicios publicados na internet), sem que,
porém, lhes fosse dada a possibilidade de apreender algo mais para além da mera técnica de
utilizagdo do ponto (também esta, muitas vezes, pouco explorada na sua esséncia).
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concorrentes, valores e crengas e é sempre feita com um propésito...”. E que,
por tal, também é presumivel que no decurso da andlise da imagem se
desmonte esse sentido (Duncum, 2010, p. 11). Motivos geradores da
necessidade de ter também em conta parametros como a estética, o olhar, a
intertextualidade, entre tantos outros.

As qualidades estéticas proprias das imagens visuais (sejam elas
sedutoras, bonitas, sublimes, grotescas, kitsch ou de outra indole), pelas suas
qualidades sensoriais, pelo seu apelo aos sentimentos, “embrulham” as
ideologias, tornando-as mais apelativas. Sabemos que, hoje, diante da
desmedida diversidade, os criticos aludem a diferentes estéticas proprias de
formas culturais especificas, ambientes e etnias particulares, a condicGes
sociais (como pobreza, falta de habitacdo, por exemplo), a tipos de regime
politico ou ao mercado consumista (como marcas e apresentagdo de
mercadorias). Os apelos estéticos (quer os que nos fustigam diariamente,
quer os intrinsecos as obras de arte) relacionam-se intimamente quer com as
ideologias, quer com o olhar (do observador).

O Olhar do observador, que - ao contrario do que ocorreria numa
abordagem tradicional - ndo podemos dissociar da analise na medida em que
introduz uma gama de objetos e abordagens mais ampla do que uma
apreciacdo estética tradicional deixaria entrever, direciona o foco também
sobre o espetador e sobre o seu contexto, igualmente carregados de
ideologias, que ele transporta inevitavelmente para a sua leitura.

Ndo é possivel estudar apenas a imagem isolada; em cada analise a
imagem conecta-se com outras imagens e outros textos culturais, tanto do
ponto de vista da sua produgdo quanto da interpretagdo, numa visdo
profundamente influenciada pela formacdo e experiéncia de vida do
observador. Todas as imagens se relacionam com outros textos culturais
(livros, poemas, musicas, outras imagens). Esta intertextualidade, a
semelhanca da da Internet, cresce por meio de conexdes de nddulos
referentes a associacbes determinadas pelo autor e/ou construidas pelo
espetador. Quando usamos aqui a designacao de observador estamos a fazé-
lo em respeito ao constante na tradugdo presente na revista Imaginar;
porém, parece-nos que, dada a dimensdo da a¢do, de um permanente e
profundo didlogo com a imagem, ela se afasta da ideia de observador -
alguém de fora que contempla - e se aproxima mais daquilo que se entende
por fruidor: alguém que busca a relagdo com a obra nas suas diversas
dimensdes, que busca um entendimento profundo.

Posto isto, Duncum defende que, para a consecug¢do de um curriculo
assente nestes principios, os professores de educagdo visual precisam
procurar as conexdes das imagens, de todas as imagens, “... sem distin¢do de
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categorias historicas, como alta e baixa, o passado e o presente, a nossa e
outras culturas...”, conectando-as, também, com o0s interesses e
conhecimentos anteriores dos alunos e as suas proprias necessidades (2010,
p.12).

Maxine Greene (2005), apoiando-se na opinido de John Berger,
conhecido critico de arte, defende que qualquer busca de significados
contextualizada deve ser uma procura informada, assente na ideia de que a
visdo chega antes das palavras, é ela que estabelece sempre o nosso lugar no
mundo envolvente. E verdade que explicamos o mundo com palavras, mas as
palavras ndo excluem o facto de que estamos efetivamente cercados pela
visdo. Sendo que, assim, a relagdo entre o que vemos e o que sabemos nunca
é definitiva®. Se desejamos aprender mais acerca do uso da linguagem visual,
necessitamos de definir as nossas experiéncias de um modo mais preciso nas
situagOes em que as palavras se mostram inadequadas, provenham elas da
nossa experiéncia pessoal ou da experiéncia histérica essencial na relagdo
com o nosso passado.

Para Greene, o contacto e a implicagao informada nas artes é o modo
mais crivel de libertar a capacidade imaginativa e de o desenvolver. Porém,
tal ndo sobrevém natural ou automaticamente. As experiéncias estéticas
exigem uma participacdo consciente na obra, a emissdo de energia, e a
capacidade de apreciar o que haja para apreciar na obra, pelo que o saber
académico formal de outrora ndo é suficiente, ndo é o mesmo que construir
imaginativamente um mundo ficticio e introduzir-se nele percetiva, afetiva e
cognitivamente. O que é necessario é levar os alunos a esta ordem de
implicagdo; é estabelecer um equilibrio delicado entre ajuda-los a prestar
atengdo — as formas, pautas, sons, ritmos, recursos estilisticos, contornos e
linhas — e ajuda-los a libertar-se para que tornem as obras de arte
significativas para si mesmos (2005).

De acordo com Leontiev, “... o contacto com a Arte esta relacionado com
o desenvolvimento pessoal num modelo dialégico entre dois Mundos: o
cognitivo e o afectivo” (2000, p. 9).

9 A este propdsito citariamos, igualmente, Gervereau: ““Imagem” é uma palavra. Uma palavra
ligada a um fendmeno que pertence a outra ordem. Entre a iconografia e aquilo que se julga
traduzi-la com auxilio de um cédigo de comunicagdo diferente, eminentemente circunstancial e
humano, a distancia e a dicotomia parecem irremediaveis. No entanto, esta palavra é também —
vista como tal — uma imagem. Tal palavra de uma lingua particular evoca uma correlagédo
imediata com uma forma de representacdo para quem a |Ié ou ouve — a imagem existe em fungdo
de um receptor —e, a0 mesmo tempo, mostra-se pertencente a ordem da mais total volubilidade.
Isto porque toda a gente sente que a imagem tem que ver com o imaginario, logo com o fugaz e
oimaterial. Aimagem, alids, ndo se pode acantonar na reprodugdo: ndo é uma mera transposigdo
do real; é também um real intrinseco com as suas propriedades e os seus circuitos” (p.9).
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A arte orientada para o desenvolvimento pessoal [...] quebra
normas e clichés, confere novos significados e novas maneiras de
ver e de avaliar a realidade. A arte orientada para o
desenvolvimento pressupoe e exige frequentemente um elevado
nivel de competéncia estética, assim como motivacdo para fazer
determinado trabalho mental no decorrer da interacgdo com a
arte. Exige muito e promete muito ao mesmo tempo. As
recompensas que se recebem de profundos encontros com a
verdadeira arte jamais se podem alcangar de outro modo
(Leontiev, 2000, p. 144).

No entanto, frisa também que apenas uma minoria do publico potencial
consegue compreender e apreciar esta “promessa de significado”, sendo, por
isso mesmo, precisamente ai que deve residir o principal objetivo da
educacgado estética. Todavia, a consciencializagdo e a aceitagdo desse objetivo
nao é facil, uma vez que advém da compreensdo das “... diferengas entre os
efeitos da arte e a quase-arte a niveis diferentes de encontros que temos com
elas...” e do reconhecimento de que educagédo, por visar o desenvolvimento
pessoal, “... torna-se antagdnica da cultura comercial de massas na luta pela
dimensdo humana nos seres humanos” (Leontiev, 2000, p. 144).

Frois, Marques & Gongalves alargam esta ideia e defendem que “... As
respostas estéticas ndo sdo apenas provocadas pelas obras de arte como
fonte de prazer, mas também obtidas a partir de objectos do quotidiano”
(2000, p. 203). N3o ser3, pois, pela ocultagdo de toda a cultura comercial que
se dard o encontro mais profundo com a arte, mas antes pela capacidade de
reconhecer os diferentes niveis de encontros que elas proporcionam.

Abigail Housen (2000), muito critica relativamente ao discurso
hermético, tido como Uunico, de certos especialistas, que afasta os
principiantes, refere que é urgente “... aprender a mudar a nossa maneira de
pensar sobre educagdo e aprendizagem para desenvolver a resposta estética
a niveis importantes — onde todos come¢amos” (p. 168). Fundando a sua
teoria em investigagOes desenvolvidas no terreno, defende que a educagdo
estética deve assentar num modelo construtivista em que os principiantes
vao sendo, segundo questdes amplas, abertas, postas pelo professor, levados
a expressar sucessivamente as suas leituras de obras de arte, sem juizos de
valor, partilhando-as com um grupo de pares. Considera que este sistema
gera as provocagdes necessarias para a crescente (re)construgdo do sistema
interno de reflexdo do observador, possibilitando-lhe evoluir de estadio em
estadio, aproximando-se gradualmente, por meio deste contacto, de uma
leitura cada vez mais sofisticada da obra de arte; aproximando-se de uma
leitura de especialista.
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Parsons (2000) lembra-nos que, embora os estudos em teoria da arte e
em psicologia da arte, assim como a prdpria educagdo, até aqui, tenham
incidido mais sobre o fazer arte do que sobre a sua compreensdo, o caminho
que devemos seguir é o do desenvolvimento da compreensdo artistica
centrada na ideia de que a arte é uma forma de comunicagdo. “... Se a arte
contém significado, entdo a nossa apreensdo da arte é uma forma de
compreensao” (2000, p. 174).

Esta ideia da aprendizagem dos modos de busca da compreensao da
arte estd, de facto, implicita em inimeras teorias. Parece ponto assente que
o caminho apontado é o de promover o desenvolvimento desta
aprendizagem, ou seja, abandonar o enfoque em “dar a conhecer” a arte, e
colocar a énfase na promoc¢do da aprendizagem da busca de compreensdo
desta, na busca da compreensdo profunda do que “diz” a imagem. A énfase
na educac¢do da visdo em meio escolar no que concerne aos estudos ndo
especializados inerentes a uma educagao bdsica deve, pois, assentar num
modelo que vise uma conjugac¢do do explorar e do fazer informado com o
aprender a compreender, abarcando ndo apenas a arte erudita, mas,
igualmente, a leitura das imagens e objetos que circundam os jovens no seu
quotidiano.

Esta leitura da imagem subentende processos cognitivos complexos
numa estreita relagdo com o desenvolvimento da expressdo verbal. Martine
Joly (2008) defende que é através da verbalizacdo que se conhecem os
processos de escolha e percetivos gerados na interpretagao da imagem por
cada um. Que o complexo trabalho de perceber, nomear e interpretar é todo

ele uma construcao cultural.

Num sentido (percebido/nomeado) revela até que ponto a
propria percepcdo das formas e dos objectos é cultural e o modo
como aquilo a que chamamos a “semelhan¢a” ou a “analogia”
corresponde a uma analogia perceptiva e ndo a uma semelhanca
entre a representagdo e o objecto: quando uma imagem nos
parece “semelhante” é porque ela foi construida de uma maneira
gue nos leva a descodifica-la tal como descodificamos o proprio
mundo. As unidades que ai encontramos sdo “unidades
culturais”, determinadas pelo habito que temos de as encontrar
no préprio mundo. Porque, na realidade, uma imagem (tal como
o mundo) pode ser infinitamente descrita: das formas as cores,
passando pela textura, ao traco, as gradagbes, a matéria
pictogréfica ou fotografica, até as moléculas ou aos dtomos. O
simples facto de designar unidades, de fragmentar a mensagem
em unidades nomeaveis, remete para o nosso modo de
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percepcdo e de “fragmenta¢do” do real em unidades culturais
(Joly, 2008, p. 83).

Porém, para Joly (op.cit.), o processo inverso também se reveste de
importancia - passar do verbalizado ao visual &, igualmente, um processo
complexo e cultural. “Encontrar o equivalente visual de um projecto verbal
ndo é simples e exige escolhas de todo o tipo. Um mesmo argumento (verbal)
pode dar origem a toda a espécie de representagdes visuais, ligadas a infinita
riqueza da experiéncia de cada um” (p. 83).

Ndo esquegamos que ja Vygotsky defendia, nos seus estudos acerca do
desenvolvimento do simbolismo no desenho, que a fala é a base para a criagao
de todos os outros sistemas de signos. Segundo o autor, hd um
“...deslocamento continuo do processo de nomeagao ou identificagdo para o
inicio do ato de desenhar” (2007a, p. 137); ha uma profunda relagdo entre o
desenvolvimento da frase falada e do desenho da crianga. Ocorre um
processo em que as criangas tém, com frequéncia, “... de fazer descobertas
originais ao inventar uma maneira apropriada de representagdo...”. Um
processo que é igualmente “... decisivo para o desenvolvimento da escrita e
do desenho” (2007, p. 138).

Quando nos debrugamos sobre o ideario subjacente ao programa
Primeiro Olhar que, embora ndo tenha sido construido para ser aplicado em
sala de aula, terd - pela divulgacdo imprimida em iniciativas formativas -
influenciado ja as praticas de muitos professores, vemos que os autores
defendem que é possivel adotar estratégias que criem, em simultaneo com a
produgdo plastica, uma crescente familiaridade com a obra de arte. Num
processo em que as criangas aumentam os seus conhecimentos sobre arte,
sendo estimuladas a fluidez de pensamento, a sensibilidade estética e a
vontade de comunicar expressivamente.

J& Rudolf Arnheim (2006), um nome incontornavel nos estudos da
percegdo visual, defendera que a educagao artistica devia conjugar a pratica
expressiva com o aprofundamento dos conhecimentos do campo. Sustentava
gue se deve dar azo ao desenvolvimento das capacidades expressivas, nao de
um modo aleatério no laisse faire, mas em simultdneo com o
aprofundamento ativo, concentrado, dirigido para a melhoria da qualidade
dessa expressdo, através de um crescente aprofundamento dos
conhecimentos do campo.

A expressdo € uma caracteristica natural do homem, que a utiliza no
quotidiano, exprimindo-se visualmente através da imagem que projeta, da
linguagem corporal, das expressdes faciais, entre outras, interpretando
sistematicamente as expressées dos outros e do meio que o influenciam e as
quais reage. Expressdes que influenciam e/ou determinam as suas préprias
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expressoes. Tal ligagdo comunicativa vai-se aprofundando com a experiéncia,
com o maior conhecimento do meio e do outro. Assim, e do mesmo modo, a
expressao é essencial na arte tal como o continuo aprofundamento dos meios
através dos quais comunicar. Do maior dominio das técnicas e da linguagem
plastica advém uma maior capacidade expressiva. Todavia, uma ndo é
possivel sem a outra, nem depois da outra. Ndo é vidvel tentar munir os
nossos jovens de um manancial de conhecimentos antes de darem azo a sua
expressdo, prevendo que quando se exprimirem o fardo com maior
qualidade. Ai ja teremos cerceado a sua expressdo. Assim como ndo é possivel
promover o desenvolvimento da capacidade expressiva se ndo formos
orientando os jovens para o dominio crescente dos meios com que se
poderdo exprimir com cada vez maior profundidade.

Na sequéncia destas ideias, importa salientar que a conceg¢do aqui
defendida do que poderia ser uma educagdo para a literacia visual é uma
concec¢do que contempla a necessidade da simultaneidade de duas ordens de
estimulos, os oriundos das exploragdes inerentes a producdo da imagem
individual e os das experiéncias de proximidade as obras de arte e
consequente interpretagdo, assim como uma constante relacionagdo destas
leituras com a analise critica da imagem do quotidiano. Estimulos que, por
serem concomitantes, vdo promovendo um crescendo de aprendizagens na
area. Ao promover simultaneamente a produgdo e a interpretacdo de
imagens, fomenta-se um aprofundamento crescente do dominio do campo;
um dominio crescente da literacia da imagem.

Um Olhar Sobre a Educagao para a Literacia Visual que Temos

Na escola, no ensino basico, aquele que daria aos cidaddos a sua
formagdo base para a vida, o espago destinado a literacia da imagem é
diminuto. Se analisarmos o curriculo, rapidamente verificamos que, a existir,
sé podera ocorrer em Expressdo e Educacdo Plastica, no primeiro ciclo, e em
Educacdo Visual, nos segundo e terceiro ciclos.

A Expressdo e Educacdo Plastica, no primeiro ciclo, apresentando-se
inserida na componente das ExpressGes Artisticas e Fisico-Motoras, as quais
sdao destinadas apenas trés horas semanais, quer fique a cargo do professor
titular (muitas vezes com formacao deficitaria nesta area), quer fique a cargo
de um especialista do campo, ndo tem sido muito valorizada, nem tem sido
acometida de uma planificagdo com tais objetivos. O seu programa
recomenda, essencialmente, o desenvolvimento de experiéncias de
manipulacdo dos materiais que fomentem a expressdao do interior e da
realidade, embora também foque a possibilidade do contacto com a arte
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através de visitas a exposicOes, deixando entrever a possibilidade de
potenciar a andlise de imagens.

Na pratica, em algumas situagGes a expressdo esta a cargo do professor
titular da turma (que muitas vezes ndao tem formacgdo na area), e em outras
entregue a professores da area das artes visuais. Todavia, verifica-se que,
salvo algumas situacBes excecionais, na maioria dos casos, o trabalho
desenvolvido se prende mais com pequenos exercicios de ilustragdao de
temas, muitos deles feitos em casa, geralmente com recurso as técnicas dos
Iapis de cor ou as canetas de feltro, em suportes de dimensdes reduzidas, com
alguma incursdo esporadica por outras técnicas e suportes. Sdo rarissimos os
contactos com a arte e/ou as reflexdes acerca desta, assim como sdo
singulares os desenvolvimentos em torno da imagem que inunda o
quotidiano.

Nos segundo e terceiro ciclos a situacdo, embora diversa, ndo é muito
mais favoravel. No que concerne ao curriculo do segundo ciclo grassa mesmo
alguma confusdo. Se atendermos ao que esta patente ao publico no site do
ministério da educagdo, temos como referenciais o programa anterior a
reestruturacgdo curricular, o programa de Educagao Visual e Tecnoldgica, no
modelo integrado, embora saibamos que desde o ano letivo de 2012/2013
funcionam em separado, Educagdo Visual (com um minimo de noventa
minutos semanais) e Educacgdo Tecnoldgica como disciplinas auténomas, das
quais nunca foi publicado programa. O trabalho é entdo desenvolvido de
acordo com o imposto pelas Metas Curriculares publicadas em 2013.

O debate em torno da separagao das disciplinas concomitantemente
com a eliminagdo do trabalho em par pedagdgico e o decréscimo do numero
de horas destinado a lecionagdo no campo foi aceso, nunca tendo sido estas
medidas bem aceites pelos especialistas da area. Na realidade, estas
alteragdes determinaram um decréscimo do tempo destinado as
aprendizagens na area, assim como um decréscimo na sua qualidade, na
medida em que apenas um professor em menos tempo nunca conseguira dar
a mesma assisténcia ao mesmo numero de alunos (ou ainda a mais alunos, se
tivermos em conta que tera que ter mais turmas para completar o hordrio).

No que se refere ao terceiro ciclo, a Educagao Visual, com uma carga
horaria de noventa minutos semanais, nos sétimo e oitavo anos, e de cento e
trinta e cinco no nono ano, também ndo ocupa muito espago na organizagdo
curricular. Para ela, apresentam-se como referenciais o programa da
disciplina, secundado por um ajustamento ao programa que tera surgido por
volta de 2001, e, ainda, as Metas Curriculares em vigor desde 2013/2014.

Uma andlise aos programas mostra que, embora padegam de inimeros
males, seriam passiveis de serem trabalhados de acordo com pressupostos
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construtivistas e deixariam espaco ao fomento de aprendizagens relativas ao
desenvolvimento da literacia visual nos moldes atrds delineados. Estao ai
patentes orienta¢gdes no sentido de, para além de se dar a aprender a
gramatica visual, se fomentar a experimentagdo/exploracdo de materiais e
técnicas, promover o desenvolvimento da criatividade, fomentar o
desenvolvimento de projetos, assim como os contactos com a arte em visitas
de estudo e afins, incentivando ao estimulo, a fruicdo e analise critica da Obra
de Arte. Do mesmo modo que se incentiva o estudo de objetos das areas da
arquitetura e do design de equipamento ou de comunicagdo, entre outras,
langando igualmente o repto a andlise da imagem do quotidiano na
contemporaneidade.

Sabemos, porém, que, embora alguns professores adotem uma
planificacdo consonante, desenvolvendo projetos que inter-relacionam os
diversos saberes, promovendo o desenvolvimento da criatividade e do
espirito critico, assim como os contactos com a arte e mesmo a analise das
imagens e objetos do quotidiano, muitos outros ndo o fazem. As praticas de
muitos professores da area, muito por culpa do modelo de formagdo de
professores que vigorou entre nds, generalista e deficitario, radicam num
modelo da época moderna, segmentado, ritualizado. Um modelo com
profundas influéncias da Bauhaus, em que se estudam setorialmente os
elementos da gramatica visual, sem uma visdo do todo, nem uma busca de
levar os alunos a compreensdo do que é a obra de arte e da sua fruigdo critica,
nem ao desenvolvimento da literacia visual. Um modelo que teve o seu lugar,
mas que, sabemos hoje, é manifestamente insuficiente para o necessario
enquadramento da complexidade da presente Cultura Visual e das Artes
Visuais, e que todavia, mau grado nosso, se viu particularmente reforcado
com a recente introducado das Metas Curriculares.

CONCLUSOES

A sintese atras delineada sobre a educagdo visual entre nds deixa
entrever que o espaco destinado a educagdo para a literacia visual é exiguo
ou, em algumas circunstancias, provavelmente, inexistente; que a formagao
dos nossos jovens nesta area €, na sua maioria, muito deficitaria. Propomos,
pois, que se reflita profundamente, que pensemos todos se, numa sociedade
que se quer bem formada e consciente das suas opg¢des, podemos continuar
a menosprezar a relevancia da imagem; se podemos continuar a ignorar que
as imagens sdo, tal como afirma Paul Duncun (2010), “... poderosas tanto na
formagdo como na informagdo das consciéncias...” e tém “... um enorme
impacto na sociedade”. Se podemos continuar a olvidar que carece criar um
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espaco para o desenvolvimento da literacia da imagem na formagdo dos
cidaddos.

E certo que adentro do ensino basico n3o serd oportuno pretender criar
artistas, tal como ndo deveria ser apanagio deste criar médicos ou
matematicos e afins, embora, por vezes, pareca que é isso que andamos
fazendo; de facto ndo é isso que se defende aqui. Nao se buscam mudancgas
geradoras de uma tal énfase na area da educagdo visual que visem formar
precocemente pessoas para a area, a intengcdo é encontrar um
enquadramento que tenha em conta a atual sobranceria da imagem nas
nossas vidas e nos muna (a todos os cidaddos) de competéncias tais que nos
permita lidar com a multiplicidade de imagens complexas que inundam o
nosso quotidiano com consciéncia; que evite que sejamos, recorrentemente,
vitimas de manipulagdo acritica.
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APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO MUSICAL - UMA REFLEXAO
A LUZ DOS CONTRIBUTOS DE ALGUNS MODELOS
PEDAGOGICOS DA MUSICA NO SECULO XX
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Centro de Investigagdo em Educagdo, Universidade da Madeira, Campus da Penteada,
9020-105 Funchal.

INTRODUCAO

Foi num ambiente de profundas transformacg&es ocorridas no inicio do
século XX que alguns pedagogos (John Dewey, Jean Piaget e Jerome Bruner)
surgem com novas ideias, mudando radicalmente os fundamentos do
pensamento pedagdgico e educativo, deitando por terra concegdes e praticas
enraizadas. Estas mudangas também se repercutiram na musica, através dos
contributos de alguns musicos e educadores (Jacques Dalcroze, Zoltan Kodaly,
Edgar Willems, Carl Orff, entre outros) que, com as suas propostas
pedagdgicas inovadoras, langaram as bases da educagao musical moderna.

E é precisamente neste contexto que surge o presente texto, no qual se
expde, sucintamente, alguns desses contributos pedagdgicos, recorrendo-se
a uma linguagem conceptual simplificada, considerando os educadores e
professores que, ndo tendo formagdo especifica na area, desenvolvem a
expressdao musical na sua pratica pedagodgica.

Revisitando Alguns Percursos Pedagoégicos na Educagao Musical

O inicio do século XX foi marcado por profundas mudangas, cujo impacto
afetou os mais diversos aspetos da vida humana. Este foi um periodo
demarcado pelo contributo de varias personalidades que comecaram a ter
um outro entendimento sobre as questdes relativas a educagao. Preconiza-se
uma pedagogia centrada na crianga, portanto, uma pedagogia ativa, com uma
forte ligacdo entre o saber e o fazer.

Neste contexto, os métodos de ensino tradicionais mais tedricos e
intelectuais foram, progressivamente, sendo postos de lado, dando lugar a
outros, nos quais prevalece a atencdo a crianga, as suas fases de
desenvolvimento e aos seus interesses. E é nesta linha de pensamento que se
situa Jacques-Dalcroze (1865-1950), um pedagogo sui¢o cujos contributos
demarcam o inicio de um outro modo de trabalhar a musica com as criangas.
Dalcroze questionou as conceg¢des vigentes, nomeadamente, o facto de a
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teoria musical e a anotagdo serem apresentadas como conceitos abstratos e
isolados dos sons e das sensagdes que representam.

Pioneiro dos métodos ativos em educagdo musical, virtuoso pianista e
improvisador, Dalcroze cedo deu-se de conta de que faltava aos alunos a
coordenacao entre olhos, ouvidos, mente e corpo, necessdrias para uma
correta aprendizagem musical. Assim, preconizou um método de
desenvolvimento musical que utiliza a resposta do individuo ao ritmo,
proposto através de movimentos ritmicos corporais. Considerado o “pai da
ritmica”, criou a Eurhythmics, pois constatou que na musica, o elemento mais
sensorial é o movimento (Frega, 1994).

Defendeu o estudo da musica através da escuta ativa, isto &, consciente,
bem como a associa¢do da voz ao movimento corporal, atendendo a que a
voz € 0 movimento sdo os primeiros "instrumentos” que o ser humano
dispOe. Assim, entende que a educagdo musical deveria partir da audicdo
(escuta consciente), a qual implica a participacdo de todo o corpo na
construgao de uma verdadeira aprendizagem.

Através da exploragdo da voz, da improvisagdo vocal e instrumental,
Dalcroze sustenta o seu método em trés componentes centrais: «a ritmica
(movimento corporal), a improvisagdo em instrumentos de percussdo ou
piano e a educacdo do ouvido, através do canto, do jogo e do movimento»
(Amado, 1999: 40). Neste processo, a audicdo (escuta consciente) ganha
particular relevo, em articulagdo com a participagdao de todo do corpo,
requisitos para uma verdadeira aprendizagem musical. No seu entendimento,
«o professor deveria dizer “mostrem” em detrimento do “digam o que estao
ouvindo”. Os alunos, por sua vez, deveriam utilizar o “eu sinto”, em vez do
“eu sei”» (Dalcroze, 1935: 276).

Ainda que na época de Dalcroze ndo se falasse de estrutrura curricular,
nado hesitou em propor uma organizagao programatica que se enquadra nos
desenhos curriculares atuais, sistematizados por Frega: «a) exercicios para
trabalhar a atencdo; b) preparacdo e exercitagdo do corpo; c) exercicios de
rapida reacdo e autodominio; d) exercita¢cdo do ouvido e a preparacdo para a
musica; e) exercicios em conjunto; f) exercicios de expressdo individual:
espontdnea, musical e plastica» (Frega, 1994: 99).

Com estas propostas, estavam langadas as bases que, de certa forma,
viriam a demarcar as questGes inerentes ao desenvolvimento da
musicalidade nas criancas. Nesta linha de pensamento, situa-se Carl Orff
(1895-1982), um alemao que dedicou toda a sua vida a musica. Na qualidade
de Director de Musica de la Glinther Schule - uma famosa escola de gindstica
ritmica e de danga - familiariou-se, desde cedo, com os problemas da
educacdo musical durante as suas aulas de musica.
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Decorrente desta constatacdo, Orff sistematizou uma série de principios
na Orff-Schulwerk - “obra didactica de Carl Orff” — composta por 5 volumes e
que teve um grande impacto nos curriculos de educagao musical por toda a
Europa, e bem presente nas praticas musicais das nossas escolas. O conjunto
de principios metodolégicos que sistematizou alicerca-se basicamente nas
acGes, reagir, agir, integrar e colaborar. «Nesta fundamentagdo reside um
conjunto de elementos que presidem a orientagdo e toda a sua metodologia:
ritmo, melodia, criatividade, jogo e improvis¢do» (Sousa, 2008: 80).

Um outro contributo deste pedagogo foi a invengdo e recriagdo de
instrumentos (instrumentdrio Orff) que, pela simplidade de execucdo,
exploragdo e experimentagdo, possibilitam uma aprendizagem e
desenvolvimento musical significativos: «a tripla atividade, palavra, som e
movimento, é uma propriedade natural na crianga (...) O jogo é natural nas
criangas. Os meus instrumentos existem para jogar (...) Quero que brinquem
com os sons dos xilofones» (Peris, 1965: 33).

A ety

Figura 1 - Instrumentario Orff.

Recorrendo as cangdes e rodas infantis, e ainda ao instrumentario, Orff
via nas criancas a possibilidade de criarem a sua prépria musica. Pretendia
que elas, mesmo sem uma prévia preparag¢do, pudessem criar e interpretar
através do jogo (instrumental). A partir da experienciagéo,

«a crianga cresce e desenvolve a sua aprendizagem musical de
forma viva e atraente, partindo do préprio mundo e das suas
vivéncias (...). A alegria e o impacto de cantar, tocar, dangar
realizar atividades ludicas, desenvolvendo a sua criatividade, sdo
(...) principios basicos na formagdo musical das criangas» (Sousa,
2008: 80).
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Por outro lado, «com as cangdes e com as dangas, a crianga assimila mais
facilmente a musica a interpretar (...), uma vez que os préprios exercicios
musicais sdo jogos didaticos» (Santiago, 2012: 37), pois acreditava que a
musica, o movimento e a palavra sdo indissociaveis.

Estes contributos de Orff estdo bem presentes na formagdo inicial de
professores de educagdo musical do ensino basico, de educadores de infancia
e de professores generalistas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, refletidos nas
estruturas curriculares e praticas pedagdgicas.

Mais direcionado para a area do canto, situa-se Zoltan Kodaly (1882-
1967) - uma personalidade versatil que se distinguiu em vdrias areas, em
particular na musicologia e na composi¢do. Em articulagdo com Bela Bartok,
em 1913 Kodaly publicou o Plano de uma Nova Cole¢éio Completa de Cangées
Populares (huingaras), tendo planeado, anos depois, a reforma do ensino da
musica na Hungria. Kodaly considerava a educagdo musical um dever publico,
pelo que era importante tornar a musica acessivel. Nas suas palavras: «Temos
a obrigacdo de aproximar toda a populagdo das artes e estas da populagdo»
(Cruz, 1988: 10).

Neste sentido, apresentou um método no qual a leitura e a escrita
musical sdo acessiveis, bem como um instrumento a que todos os alunos
tinham acesso: a voz. «Se tentassemos exprimir a esséncia desta educagdo
(musical) numa sé palavra, ela sé poderia ser — cantar!» (Kodaly cit. Amado,
1999: 42).

Neste processo, o professor tem um papel fundamental,
proporcionando ao aluno experiéncias musicais através da participacdo ativa,
selecionando um reportdrio musical de qualidade - de tradigdo popular e
erudita, incutindo o gosto de ouvir musica e de a executar ao mesmo tempo.
Com o intuito de facilitar o processo e a aplicagdo das suas propostas, sugere
varias técnicas, entre elas, leitura por relatividade e leitura por absoluto,
fonemas, ou as silabas ritmicas. Esta ultima técnica, preconizada de Curwen
e retomada por Kodaly, consiste na verbalizagdo de silabas correspondentes
a determinadas figuras ritmicas - utilizada numa fase inicial, em particular
aquando da introdugdo do conceito de ritmo, devendo ser abandonada
posteriormente.

Kodaly propde um método que assenta no desenvolvimento da
percegao ritmica e melddica, mais propriamente em exercicios que utilizam o
canto e atividades corporais. «O “método Kodaly” é um sistema de
aprendizagem musical baseado na premissa fundamental: qualquer método

deve ser uma ajuda e nunca um obstaculo» (Correia, 2014: 20).
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Figura 2 - Silabas ritmicas.

Um outro contributo a considerar, pela grande influéncia das suas
propostas nas praticas pedagdgicas do ensino da musica, é o do suico Edgar
Willems (1890-1978). Este pedagogo alicerca o seu método em trés principios
basicos: nas relagbes psicoldgicas estabelecidas entre a musica e o ser
humano, na ndo utilizagdo de recursos extramusicais e no foco da
necessidade do trabalho pratico da vivéncia musical, antes do ensino musical
teorizado. Neste processo, entende que é importante desenvolver nas
criangas (independentemente dos dotes iniciais, idade e origens) o amor pela
musica, através dos meios pedagdgicos adequados e “vivos”.

Neste discorrer de ideias, defendia a importancia do alargamento do
olhar sobre o ensino, de forma a promover o desenvolvimento intelectual,
sensorial e afetivo, necessario para a construgdo da personalidade,
defendendo, portanto, a relagdo dos aspetos da musica: ritmo, melodia e
harmonia, com as necessidades do ser humano: fisicas, afetivas e psicoldgicas
(Willems, 1975).

Deste modo, recorreu aos principios da vida, valorizando o que a
natureza proporcionou: a voz e 0 movimento. «Os principios e fundamentos
desta metodologia ndo partem da matéria, nem dos instrumentos, mas sim
dos proprios principios que unem a musica e o ser humano» (Sousa, 2008:
79).

Preconiza uma agdo ativa e criadora, suportada nas diferentes etapas do
desenvolvimento psicolégico da crianga. Era seu propdsito que a crianga
aprendesse de forma alegre, partindo do geral para o particular e do mais
simples para o mais complexo, ressalvando: «é muito importante que a
crianga viva os factos musicais antes de tomar consciéncia deles» (Willems,
1970: 20). Aqui, o ritmo surge como o primeiro elemento - inato e presente
no ser humano através das agdes basicas. Ao estabelecer uma relagdo de
proximidade do ritmo com a natureza, procura as suas origens na vida, tanto
em nos préprios como no meio que nos rodeia: no canto das aves (ritmo
flexivel e variado), nos sons da natureza (agua nas mais diversas formas, tanto
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seja em rios, chuva, ribeiros, ondas, trovGes), na linguagem e na poesia,
fontes inspiradors associadas a musica e ao ritmo musical, e nos movimentos
humanos (em particular, no desenvolvimento do instinto ritmico, utilizando a
corrida, a marcha, o salto e o movimento de mads e bragos) (Willems, 1975).

Articulando trés elementos (ritmo, melodia e harmonia), Willems vé na
canc¢do o melhor meio para trabalhar a musicalidade infantil, pelo seu papel
aglutinador, uma vez que possibilita uma abordagem dos diversos elementos
da musica. Neste contexto, refor¢a a importancia do meio familiar, pois é
neste que a crianga ouve as primeiras melodias. «O canto na crianga, é mais
que simples imitacdo e desperta nela qualidades musicais congénitas ou
hereditdrias: o sentido ritmico, da escala, dos acordes, até mesmo da
tonalidade» (Willems, 1970: 21).

Numa fase inicial, propGe as cangbes simples que poderdo partir, por
exemplo: a) de um chamamento (u-u); b) do bater a porta (toc-toc. Toc); c)
de um pequeno salto (hop- hop- hop). PropGe também as cang¢Ges com
mimica, as lengalengas, cang¢des para trabalhar o ouvido e os intervalos
melddicos.

Por sua vez, Edwin Gordon, pedagogo americano recentemente falecido
(2015), foi uma figura bastante conceituada no campo da psicologia da
musica e da pedagogia musical. Gordon focou a sua a¢do no desenvolvimento
musical de recém-nascidos e em criangas de idade pré-escolar, defendendo
uma teoria de aprendizagem musical e salientando que «o periodo mais
importante da aprendizagem ocorre, desde o nascimento (ou até antes) até
aos dezoito meses, quando a crianga aprende através da exploragdo e a partir
da orientagdo ndo estruturada» (Gordon: 2000: 3), proporcionada pelas
pessoas que a rodeiam. A partir desta idade e até aos 5 anos, ao beneficiar
também da formacdo estruturada, todas as aprendizagens realizadas sdo
capitais para o subsequente desenvolvimento educativo.

Deste modo, é importante que a crianga, desde cedo, tenha acesso ao
vocabuldrio da audigdo musical e, neste campo, ganha particular relevo o
papel dos adultos na entoacdo de melodias, pois é deste modo que ela
aprendera a utilizar a voz cantada. Rodrigues, seguidora de Gordon, fala do
processo de aprendizagem musical, comparando-o com a aprendizagem da
lingua, no qual a imitagdo «sd ocorre depois de a crianca ter estado exposta
a linguagem do seu meio ambiente» (Rodrigues: 2001: 6). Depreende-se,
assim, que a exposi¢do da crianga a um meio estimulante, do ponto de vista
musical, é muito importante. Todavia, Gordon alerta: «quando as criangas
ouvem pela primeira vez padrées tonais e ritmicos nas can¢des de embalar
ou cangdes tradicionais, sdo atraidas pela letra (...) ndo pela musica em si, pelo
facto de ja estarem motivadas para a linguagem» (Gordon, 2000: 44). Por isso,
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defende uma atencdo especial a idade musical e ndo cronoldgica, tratando-
se aqui de «uma questdo de sequéncia de conteudos (Rodrigues, 2001: 7).

Neste contexto, a audi¢do ganha particular relevo, pois «é aprendendo
a ouvir e a identificar modelos musicais que os alunos se preparam para
aperfeigoar a audigdo e a audiagdo para executar, com compreensdo» (Sousa,
2008: 80). Refira-se que o termo audiagdo foi criado por Gordon e que
significa para a musica o que pensar significa para a lingua, ou seja, é a
capacidade de ouvir com compreensdo na nossa cabega sons que podem
estar, ou ndo, fisicamente presentes. Através da audiagdo os alunos poderdo
atribuir significado a musica que ouvem, executam, improvisam e compdem
(Gordon, 2000). Deste modo, defendia que nos devemos centrar no potencial
da crianga se quisermos desenvolver as suas capacidades musicais, processo
este que passa por experienciar o ouvir, interpretar, ler, escrever e criar.

Em jeito de sintese, podemos concluir que estes pedagogos (entre
tantos outros) primam pela valorizagdo da musica no desenvolvimento da
crianga, o mais cedo possivel, partindo, em primeira instancia, do que lhes é
natural: a voz e o corpo. Por conseguinte, para um bom desenvolvimento
musical, é fundamental que a crianga, desde a mais tenra idade, tenha uma
vivéncia e uma pratica regulares que contemple os trés tipos de experiéncia
musical:

a. Audicdo: Ouvindo obras e estimulos sonoros, identificando formas e
organizagdes, localizando estilos, situando-os em termos histéricos
e em termos culturais;

b. Interpretacdo: Cantando, percutindo corporalmente, tocando
instrumentos e dangando;

c. Criagdo: Manipulando objetos sonoros e instrumentos com intengao
expressiva, concretizando situagGes imaginativas, aplicando estes
discursos especulativos acumulados enquanto conteudo e forma,
bem como a contemplacdo (ativa) da obra de arte.
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UM OUTRO OLHAR A ESCOLA: A DIALETICA ENTRE O SABER
APRENDER E O SABER ENSINAR

Ana Isabel Gouveia
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da Madeira, Campus da Penteada, 9020-105 Funchal.

NOTA INTRODUTORIA

As macrotendéncias mundiais que confluem no século XXI tém vindo a
contribuir para uma maior proje¢do de novos cddigos culturais e tecnoldgicos
que influenciam a Escola. Nesta linha de pensamento, e repensando o sistema
de ensino tradicional baseado na transmissdao de conteudos, na instrugao e
ainda no préprio conceito de aluno, as novas realidades pressupéem uma
rutura de paradigma na educagao.

Assim sendo, e a luz do pensamento de Nufioz, L. (2009), os novos
paradigmas encontram-se nas novas realidades mundiais. E ao olhar ao modo
como a sociedade esta reestruturada e as novas tendéncias emergentes na
educagdo, neste inicio do século XXI, repara-se que estas projetam-se com
énfase, no capital humano, no capital intelectual e social.

Neste sentido, esperamos uma escola focada na aprendizagem,
centrada no aluno e formadora, onde os alunos sdo os construtores do seu
préprio conhecimento e adquirem competéncias e atitudes fundamentais a
vida.

E abracando este pensar que desconstruimos o presente estudo, na
tentativa de perceber a dindmica da matética e da diddtica na escola de Hoje,
as suas implicagdes, mais diretamente, na agao do professor e no modo como
estas interferem na desconstrugao do curriculo.

Partindo do pressuposto que a ideologia pds moderna exige da didatica
e da matética novos paradigmas educativos, recuamos as suas origens para
um melhor enquadramento. Assim sendo, entenda-se que é com Comenius,
o pai da Didatica, que a matética nasce, ao subdividir a sua obra Magna Carta
(1626-32), em matética, sistemdtica e metddica. Entenda-se que a matética
dedica-se ao estudo do aluno, a sistematica refere-se as matérias de estudo
e as metas a alcangar, a metddica a arte de ensinar.

Ainda dentro dos modelos educativos matéticos, Socrates dizia que ndo
ensinava, mas procurava saber o que o aluno sabia, porque ele desconhecia
o seu préprio conhecimento. Na Apologia de Socrates, Platdo (2004), refere
gue nunca foi professor de alguém e a nenhum deles lhes deu instrucgao.
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Rosseau, no dizer de Bowen e Hobson (1999), é outro percussor matético que
defende a educagdo centrada no aluno e ndo, no ensino. Na sua obra “Emilio",
refere que todos nascemos aptos para aprender, salientando que o modo
como aprendemos podera ser mais prejudicial do que nada saber,
defendendo a auto aprendizagem.

Com isto, pretende-se demonstrar que ja Rosseau defendia o papel da
didatica baseado na resolugdo de problemas através da descoberta, levando
o aprendizado a encontrar as respostas as questdes que lhe desperta
interesse. Mais recentemente, Dewey propde um novo tipo de ensino, o da
Escola Progressista ou Democratica, que defende a importancia da
escolarizacdo no desenvolvimento inteletual e no progresso social. Neste
sentido, destaca a natureza moral e social da escola, deixando bem claro que
tanto a didatica como a matética sdo fundamentais ao processo de
aprendizagem. Ou seja, cada aluno aprende fazendo (learn by doing), e
enriquece com as experiéncias dos outros alunos.

Nesta perspetiva, percebe-se a interacdo que deve existir entre a
didatica e a matética, onde o professor tem a fun¢do de orientador e
facilitador de experiéncias e o aluno é o construtor do seu proprio
conhecimento, encontrando-se a aprendizagem centrada no aluno. Nesta
mesma linha surgem outros tedricos, entre eles, Paulo Freire (1980b),
defensor de uma pedagogia libertadora. Segundo este pedagogo,

O educador deve ser um inventor e um reinventor constante dos
meios e dos caminhos com os quais facilite mais e mais a
problematizacdio do objeto a ser desvelado e finalmente
apreendido pelos educandos. Sua tarefa ndo é a de servir-se
desses meios e desses caminhos para desnudar, ele mesmo, o
objeto e, depois, entrega-lo, paternalisticamente, aos
educandos, a quem negasse o esforco da busca, indispensavel,
ao ato de conhecer (p.17).

Neste sentido, e priorizando o papel da escola, este estudo divide-se em
duas partes essenciais. Na primeira parte nos debrugamos sobre a Escola
como espac¢o de democratiza¢do da educacao, e numa segunda parte, enfoca-
se a importancia da dialética entre o Saber Aprender e Saber Ensinar.
Saliente-se ainda a nossa preocupagao neste trabalho, em focar o papel do
professor e do aluno, assim como, o perfil do curriculo nas aprendizagens.
Concluimos com uma reflexao critica posicionada na didatica e na matética.

=226



Primeira Desconstrugao:
- A Escola como Espag¢o de Democratizagdo da Educagio

Sabe-se que a escola é uma organizagdo viva, e como tal,
constantemente se altera, se modifica e se constréi (Canario, 2007) sendo
que, ao olha-la como um espag¢o democratico de realizagdo da educagdo,
estamos a abrir janelas a possibilidade da sua transformagdo. Contudo,
estamos cientes que a escola de hoje fecha-se sobre si mesma ao optar por
uma democratizagao apressada, ndo reflexiva e economicista.

Posto isto, pretende-se aqui realgar o verdadeiro papel da escola na
democratizagdo da educagao, como facilitadora e promotora da partilha de
saberes e de experiéncias. Diga-se que esta “produgdio de saberes” na escola
é determinada pelo tipo de linguagens utilizada entre professor e aluno, ou
seja, a qualidade das aprendizagens dos alunos depende da qualidade do
desempenho profissional dos professores.

Ainda nesta linha de pensamento, refira-se Jiménez Raya et al. (2007) ao
defender a existéncia de uma Pedagogia da transformacgdo na escola, sendo
a autonomia um dos mais fundamentais propésitos. E com base no
compromisso com a visdo democrdtica que devem existir mudancas
profundas nos papéis dos professores e dos alunos.

Isto reporta-nos para um tema ainda muito discutido no século XXI, a
formacdo de professores, sendo que, a qualidade de educagado é dissociavel
da qualificagdo e da competéncia dos professores.

Estudos realizados sobre a formacéo inicial de professores enfatizam as
variadas condi¢Oes de base indispensaveis, entre elas, as de praticas de
reflexdo no contexto da atuagdo pedagdgico levando a criar uma escola
reflexiva que no dizer de Alarcdo (2001), " [devemos] assumi-la como
organismo vivo, dinamico, capaz de atuar em situagdo, de interagir e
desenvolver-se ecologicamente e de aprender a construir conhecimento
sobre si propria nesse processo" (p. 27). Ou seja, a escola é um espago que
tem um compromisso social e democratico, e como tal deverd constituir-se
num processo de transformacdo de critica e de autocritica.

Entenda-se assim a existéncia de todo um conjunto de fatores
determinantes na concretizagdo da democratizacdo da educag¢do que ao
interagirem, transforma a escola “[num] espaco dialégico de construcdo de
identidades.” (Estrela, 2003). O mesmo é dizer que esta so é possivel, com a
nao dicotomizagdo do aprender e do ensinar, encontrando-se o educador e o
educando numa relagdo de sujeito e objeto, o que possibilita a
intersubjetividade que Freire (2001) defende ao dizer,
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[Que] ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam ndo se reduzem
a condi¢ao de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender (p. 25).

Acredita-se que esta empatia promova uma universalizagdo de
oportunidades criando uma cultura de liberdade de expressdo (tanto do
professor como do aluno), de liberdade de ensinar e de aprender, de
participagdo nas decisGes pedagogicas e de desenvolvimento de uma postura
critica perante os outros. Dai Ribeiro (2001) sugerir que talvez o melhor seja
usar, ndo o verbo ser mas fazer, para a democracia, sendo mais importante
do que 'ser' democratico, o produzir e o gerar a democracia.

Freire (1999) apela a reinvengdo, pois a educagdo de hoje dita as ideias
e ndo as troca com os alunos, ndo debatem ou discutem temas, apenas
trabalha-se sobre o educando e ndo com o educando.

Este pensar reporta-nos para a segunda parte onde se destaca a
importancia da interagdo entre o ensino e a aprendizagem.

Segunda Desconstrugao:

- A Dialética Entre o Saber Aprender e Saber Ensinar

1 - Um Encontro Possivel Entre a Didatica e a Matética

E importante clarificar que ensinar e aprender acarreta muito mais do
gue a sua verdadeira acegdo. Segundo alguns estudos, a diferenga encontra-
se no modo como se ensina e no modo como se apreende. Ora é este processo
de ensino-aprendizagem que aqui se pretende desconstruir. De um lado
temos a diddtica como o corpus de saberes especificos relativos ao "como
ensinar", e do outro, a matética como o corpus de saberes relativos ao "como
aprender".

Neste sentido, refira-se Mufioz, L. (2009) ao evidenciar que o paradigma
matético perfila um novo educando, o "Homo matheticus" como o sujeito da
educagdo contemporanea. E reforga, dizendo que o verdadeiro papel do
professor ndo é debitar conhecimento na sala de aula, mas sim, levar a que
os alunos aprendam (Idem). Ou seja, o professor devera ser criativo, inovador,
construtor de oportunidades onde o aluno através da sua curiosidade e
anseio em saber mais, faz a sua auto aprendizagem edificando
conhecimentos.
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E esta aprendizagem que no ver de Paulo Freire (1978) depende do
encontro com o outro, ou seja, manter uma cultura do siléncio, impede uma
efetiva incorporagdo de todos nas praticas de aprendizagem quotidianas. Sao
os diferentes discursos que constituem as interagdes e por sua vez, potenciam
possibilidades de construcdo de uma escola ativa, comprometida com a
educagdo do "eu me maravilho" e ndo apenas do "eu fabrico". Entenda-se
que esta dialogicidade (norteador da aprendizagem) promove a construgdo
de uma didatica-em-movimento (Vieira, 2001a), através de construgdes e
desconstrugdes continuas do ato pedagogico que implicam relagdes
simultaneas de autonomia e dependéncia reciprocas entre o ensino e a
aprendizagem (construcdo colaborativa de saberes, diversificacdo de papéis
pedagogicos).

Importa aqui referir que tanto a didatica como a matética, sé existem
verdadeiramente quando se encontram numa interdependéncia, sendo
visivel no foco da motivagao e da interagdo entre professor e aluno. Neste
sentido e revisitando Van Lier, (1996), este defende uma interacdo
transformadora, favorecida por praticas de negociacdo pedagdgica e de
autodirecdo (partilha de responsabilidade da tomada de decisGes
relativamente a toda a a¢do da sala de aula). Acredita ainda, que seja
conversacional pois potencia um ambiente agraddvel e espontaneo, facilita o
didlogo e existe imprevisibilidade na sequéncia dos acontecimentos. Uma vez
que os direitos e os deveres devem ser iguais, acaba sendo simétrica, pois os
alunos devem interromper o professor e vice-versa. Sugere ainda que esta
interacdo seja orientada para o processo, uma vez que o professor sugere
atividades, apoia tomada de decisOes e alerta para as varias possibilidades.
Por fim, define a interacdo como contingente pois ela ocorre de forma
espontanea, em fungdo das expetativas e necessidades dos intervenientes,
acabando num processo de construgdo de decisGes onde todas sdo
valorizadas,

Esta visdo pretende reforgar a empatia existencial entre a didatica e a
matética no sucesso das aprendizagens dos alunos e na constante mutacdo
do professor. O aluno devera ser participante, auto determinado,
socialmente responsavel e criticamente consciente e produtor criativo do
saber, sendo que, " [O aluno] se motiva a medida que estd atuando e nao
antes de atuar" (Freire e Shor, 1987).
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2 - O Espago do Curriculo na Didatica e na Matética

Importa aqui perceber a proje¢do do curriculo no modo como se ensina
e no modo como se aprende. A educagdo desempenha um papel fundamental
na sociedade, que segundo Freire (2012) é um ato de pensar e ensinar, sendo
no aprender a pensar certo que o ato necessita de respeito face ao educando
e ao educador. Ela precisa de dialogo, de agdo critica e de reconhecimento
por parte do educador acerca dos saberes trazidos pelos educandos.

E com este pensar que pretende-se sorrir a escola, acreditando na forga
da didatica e da matética na desconstrugdo do curriculo.

Assim sendo, e cientes da"atrocidade" que o curriculo acarreta no
sistema de ensino e com o qual todas as escolas se confrontam, pretende-se
aqui clarificar o papel da matética e da didatica na desmistificagdo do
curriculo. Nesta linha de pensamento, e segundo Rold3do, (2014) o curriculo é
o "corpus" de aprendizagens socialmente percecionadas como necessdrias,
no tempo e contexto atuais, aos destinatérios da educagdo escolar (p. 100).
Sabemos o quanto é debatido este "instrumento" de aprendizagem pelas
politicas educativas ao tentar formatar modelos numa massificacdo escolar.
Assim sendo, tanto a arte de ensinar como a arte de aprender sofrem
constrangimentos e frustragdes de ambas as partes. Os professores debatem-
se com programas "impostos" e condicionados por prazos, encontrando-se
do outro lado, os alunos pressionados a "digerir" os conhecimentos que as
instancias politicas consideram importantes. Perceba-se que estes interesses
emanados top down promovem no aluno a perda da capacidade critica em
criar ele préprio os seus interesses, consciencializado que aprender é uma
condicdo social. A par de tudo isto, os programas confrontam-se com
sucessivas reformas curriculares que, no ver de Pacheco (2001), “[Estas] sdo
desencadeadoras de um desfasamento entre as intengdes e a realidade dos
contextos escolares (...)” e acrescenta que:

(...) as reformas procuram a alteracdo dos objetivos, dos
conteudos de ensino, dos programas, da metodologia didatica e
da avaliagcdo sem questionar as praticas curriculares existentes e
os processos emergentes de producdo de inovagdes escolares,
entdo tudo ndo passara de um intento politico sem efeitos no
quotidiano escolar (lbid.)

Segundo Giroux (1997) é preciso conceptualizar um curriculo que tenha
em atencdo o discurso critico sobre a qualidade e finalidade da escolarizagéo,
entretecido ao processo cultural e a construgao de identidades. E isso sé é
possivel se adotarmos um novo conceito de curriculo, que como refere
Morgado (2014, p. 86) concretiza-se na base de atitudes cooperativas e no
uso de competéncias comunicacionais pelos distintos atores. O mesmo autor
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defende ainda que o curriculo deve estimular a discussdo e a negociag¢do, que
numa pespetiva dialética faca de conflito e da critica, verdadeiras
oportunidades de aprendizagens (lbid., 2014, p.87). O mesmo é dizer que a
(des)construgdo do curriculo constitui um processo reflexivo de planificagdo-
acdo-avaliagdo, a partir de uma relagdo dialdgica entre os participantes,
encorajando a criticidade e a construgdo de saberes.

Ora é aqui que o curriculo ocupa um espacgo digno e fundamental se
olharmos ao modo como é colocado a pratica pedagdgica. Ele deverd ser
olhado como projeto de educagdo que anula toda uma atividade orientada
para os resultados, que (des)transforma os resultados em metas curriculares
e que posteriormente se projectam nos rankings. Importa sim, e assumindo
uma posicdo auto reflexiva, criativa e flexivel, desconstruir o curriculo,
partindo dos interesses dos alunos, das suas necessidades e ambigdes, cientes
que o conhecimento e a aprendizagem devem ser olhados como um processo
de mediagdo das relagdes entre professor e aluno. E citando Freire (1981) "
Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo."

Entenda-se que entre o aprender e o ensinar, o aluno percorre o
caminho das aprendizagens e constréi o seu proprio conhecimento, devendo
encontrar no curriculo, um instrumento orientador para as praticas e
desencadeador de aprendizagens que fomentam o conhecimento.

Em Jeito de Conclusdo

Permita-se aqui concluir que perante teorias defensoras de qualidade
educativa onde a didatica e a matética sdo instrumentos fundamentais para
o sucesso do ensino, a Escola de hoje continua a tentar reencontrar-se como
espaco de construcdo de futuros cidaddos.

Ja neste século XXI, deparamo-nos com modelos educativos inovadores,
e falamos da Finlandia e ainda dos Jesuitas em Catalunha, que tentam
reinventar uma linguagem da educagdo que sirva como alternativa para a
linguagem da aprendizagem (Biesta, 2013, p. 43). Esta rutura de paradigma

oferece outro olhar a escola através de mudancas profundas nos papéis
pedagdgicos do professor e do aluno.

Se observarmos como o novo modelo implementado pelos Jesuitas
desconstrdi o curriculo, percebe-se a existéncia de uma dialética entre a
didatica e a matética, sendo visivel uma consciencializagdo aberta a espagos
dialdgicos. O aluno assume o papel de verdadeiro protagonista da
aprendizagem, sendo o professor, o orientador, o moderador que indica
caminhos para a construcdao do conhecimento.
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Neste sentido, saliente-se a importancia do saber ensinar e do saber
aprender, acreditando, e tal como Freire (2012),

[Que] ensinar ndo é transferir contelddo a ninguém, assim como
aprender tem que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho
critico do aluno, de ir entrando como sujeito de aprendizagem no
processo de desvelamento que o professor deve deflagrar
(p.103).

Impbe-se assim um grande desafio a Escola do século XXI, onde
aprendentes e ensinantes encontram-se em constante movimento, tanto em
parceria na pesquisa, como na investigacdo e na procura de coletivas
modalidades de aprendizagem. Estrela (2003), refere a escola como espago
construtor de identidades, e aqui o aluno, centrado numa aprendizagem
significativa, construtivista e metacognitiva, conquista o sucesso das suas
aprendizagens.

Acredite-se na reflexdao sobre o saber e suas relagdes, continuamente
redimensionada em uma “negociacdao” e “recriacao” dos seus significados.
Rolddo (2014), ao referir-se a escola de hoje, salienta que o ato de ensinar
encontra-se centrado na divulga¢do e no dar a conhecer a outros o saber
disponivel. A tal media¢do centrada no professor acaba no dizer e no dar a
conhecer as matérias de estudo consideradas importantes (pelo curriculo).
Aqui a escola vai aumentando a distancia entre os sujeitos e o conhecimento.
O professor, entdo responsavel pela media¢do aluno-saber, tem de incidir
com mais intensidade e muito mais habilidade estratégica (saber como fazer
para obter o fim), no modo como cada sujeito acede ou pode aceder a cada
conhecimento, visto que transmiti-lo apenas deixou de ser eficaz.

Perceba-se que este saber agir, ndo significa o saber pratico e que a
didatica ocupa-se de um campo do saber que inclui um curriculo. Ora, é na
centralidade de como ensinar e porqué que se realiza o ato pedagodgico.
Apela-se a exigéncia de um pensamento estratégico que esboce caminhos
para a aprendizagem, sendo que para isso, e de acordo com Moreira (2013a),

[A] Escola precisa constituir-se em espacgo de critica cultural, de
pesquisa e de atuacdo formativa para o trabalho. Precisa estar
atento as rdpidas mudangas que ocorrem na sociedade
contemporanea. Precisa estar atenta aos desenvolvimentos
tecnoldgicos que marcam nossa época. Contudo, precisa analisar
a persisténcia na sociedade, da desigualdade e da opressdo.
Precisa renovar-se. Precisa expressar propodsitos de inovagdo (p.
192).
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E neste inovar, aliado & criatividade e ao desejo de mudanca que a
didatica e a matética se realizam como a arte de ensinar e de aprender. Cabe
ao professor ser um artista para que a obra-prima (a que se propd&e), seja
admirada e interpretada pelo aluno sendo ele préprio a construir (através das
aprendizagens) a sua verdadeira arte, a arte do conhecimento.

Finalizando, e tal como Biesta (2013) acreditamos que as escolas que
ndo mostram interesse pelo que os estudantes pensam ou sentem, ndo
existindo espago para a iniciativa dos estudantes e onde o curriculo é apenas
composto pelas matérias que precisam de ser inseridas nas mentes e nos
corpos dos estudantes, sdo lugares onde é extremamente dificil agir e ser um
sujeito democratico. Dai que, urge a necessidade em mudar a cara da escola,
e tal como nos diz Jacques Steffens, “No os pido que me expliqueis por qué
es imposible, sino que descubrais qué hay que hacer para que sea posible ”
(citado in Cuaderno 04, Pasamos a la accidn, 35 pasos para vivir el cambio
educativo, 2015).
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OTIMIZACAO DA APRENDIZAGEM - CONTRIBUTOS:
DA NEUROEDUCAGAO E ACAO DO PROFESSOR

Maria Fatima Belo Alves
EB1/PE Agua de Pena, 9200-215 Agua de Pena, Machico.

«Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria produgdo ou a sua construgdo.»

Paulo Freire

PREAMBULO

A otimizacdo da aprendizagem emerge de uma reflexdo/inquietacdo
acerca do processo de ensino/aprendizagem que se traduz nas seguintes
questdes: o que faz com que uma crianga aprenda? Ou como aprende uma
crianga? Quais sdo os ambientes favordveis a uma aprendizagem efetiva?

A questdo a ser analisada é: como potenciar a qualidade das
aprendizagens dos nossos alunos? Isto implica refletir acerca da escola atual
e inventariar um conjunto de pressupostos que vém sendo aceites acritica e
levianamente, no nosso sistema educativo. Como evitar o flagelo das
retencGes e abandono escolar? Quais as fragilidades inerentes a todo este
processo?

Os recursos materiais/didaticos ao servico da educagdo proliferam. Os
normativos e sistema de avaliagdo espelham uma escola “politicamente
correta” onde tudo parece funcionar bem. Uma escola adequada aos
contextos e desenvolvimento da qualidade de ensino. Entdo, onde residira o
problema para que no nosso sistema educativo se continuem a perpetuar as
retencdes/insucesso e abandono escolar?

O contributo das chamadas neurociéncias podera ajudar na mudancga de
paradigma ao possibilitar, um aprofundamento do estudo dos processos da
percecdo, da consciéncia e da cognicdo. Neste sentido, o objeto de estudo
serd uma turma (durante o 12ciclo). O enfoque sera na turma do 22ano (vinte
e cinco alunos, sete com retencdo - trés com retencdo repetida) atendendo a
problematica das retencbes. Serd feita uma andlise retrospetiva ou seja,
identificaremos as estratégias de ensino aprendizagem utilizadas pelo
professor, percurso pedagogico dos alunos e os resultados obtidos. Para o
efeito recorreremos aos documentos internos da escola/turma (atas, sinteses
de avaliacdo), e narragdo da experimentagdo/concretizagdo, anélise empirica.
As praticas de ensino aprendizagem implementadas pelo professor, as
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estratégias utilizadas, o ambiente de aprendizagem, serdo analisadas e
fundamentadas com o contributo dos conhecimentos advindos da neuro
educagdo com enfoque no papel do professor.

INTRODUCAO

O mundo estd em constante mudanga, quer do ponto de vista
econdémico, quer do ponto de vista social, com alteragGes profundas nos
modos de vida, nos comportamentos e nos valores individuais e coletivos. As
tecnologias de informagcdo e comunicagdo proliferam e permitem a
propagacao da informagdo e comunicagdao a um ritmo impensavel ha algum
tempo. No entanto, o bem-estar depende da capacidade social de criar
infraestruturas fisicas e humanas de qualidade, o que implica avangar no
desenvolvimento cognitivo das populagdes. Deste modo, o conhecimento é
hoje reconhecido como um recurso estratégico nas organiza¢des porque é a
base da criacdo de competéncias. A escola é, entre outros, mais um dos locais,
por exceléncia onde isso deveria ser concretizado

Este mundo em mudanga devera permitir que sejam exploradas e
criadas formas de conceber a escola como um local de aprendizagem efetiva,
de partilha de saberes, de construgdo do conhecimento.

Estardo as Escolas do Século XXI a Concretizar a sua Missdo?

O século XXI iniciou-se com uma reorganiza¢do curricular do ensino
basico introduzida pelo Decreto-lei n? 6/2001, de 18 de janeiro,
minimamente alterado pelo Decreto-Lei n2 209/2002, de 17 de Outubro, pelo
Decreto-lei n2? 396/2007, de 31 de Dezembro, e pelo Decreto-lei n2 3/2008,
de 7 de Janeiro. De acordo com os objetivos consagrados na Lei de Bases do
Sistema educativo (LSE), este normativo estabelece os principios
orientadores da organizagdo e gestdo curricular do ensino basico. Define-se,
assim, um conjunto de competéncias para cada um dos ciclos do ensino
basico cuja primeira intencdo foi precisamente a de reorganizar a légica do
proprio curriculo do ensino bdasico. Propunha, ultrapassar uma visdo
tradicional do curriculo, (Predmbulo do Decreto — Lei n26/2001), o que
implica, conceber e desenvolver projetos curriculares de escola e de turma
numa perspetiva de adequagdo do curriculo nacional ao contexto de cada
escola e de cada turma (art.22, alineas 3 e 4). Define um conjunto de
competéncias para cada um dos ciclos do ensino basico, «[...] na perspetiva
de contribuir para a construgdo de uma concegdo de curriculo mais aberta e
abrangente, associada a valorizacdo de praticas de gestdao curricular mais
flexiveis e adequadas a cada contexto.» (Abrantes Paulo, 2001, ). Além desta
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preocupacgao com a definicdo do curriculo, houve outra, a de implementar a
articulagao entre os varios ciclos do Ensino Basico, salientando-se que se «[...]
procura, também, dar um passo significativo no sentido de uma efetiva
articulagdo entre os varios ciclos do ensino basico.» (ME, 2001: p.9). Sdo
tentativas que sabemos que estdo no papel, mas, utilizando as palavras de
Miguel Santos Guerra, «E necessério transcender a esfera das inten¢des para
chegar ao cerne da pratica» (Santos Guerra, 2000). No entanto, para passar a
pratica, temos de conhecer o que estd «no papel», ndo sé a nivel de legislagdo
- a inovagdo ndo se introduz por decreto - mas também contando com os
contributos das chamadas Ciéncias da Educagdo, ndo para as seguirmos
acriticamente, mas sim para fundamentar a pratica reflexiva.

A este propésito, Santos Guerra faz referéncia a necessidade das escolas
se avaliarem, no sentido de saberem o que mudar e como mudar. Conhecer
as fragilidades e elencar os processos de melhoria, de adequagao.

Segundo a Inspec¢do-Geral da Educagdo (IGE), a atividade de Avaliacdo
enquadra-se no ambito da avaliagdo organizacional e pretende dar um
contributo relevante para o desenvolvimento das escolas e para a melhoria
da qualidade das aprendizagens dos alunos numa perspetiva reflexiva e de
aperfeicoamento continuo. Por sua vez, O Decreto-Lei n? 115-A/98, ao
introduzir o regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educacgdo, evidencia a importancia da avaliacdo
das escolas. A Portaria n.2 1260/2007, de 26 de Setembro veio reforcar a
necessidade das escolas implementarem um sistema de autorregulagdo. O
estabelecimento de medidas, a capacidade de autorregulacdo e a procura da
qualidade no sistema educativo e nas escolas, sdo objetivos a que as escolas
deverdo estar mais atentas.

Nas ultimas décadas, a escola transformou-se numa escola para todos,
proporcionando o acesso, mas nao o sucesso de todos.

Por conseguinte, a escola é a chave e o local estratégico de mudanca e,
é neste cendrio que, cada vez mais, tem sentido falar de avaliagdo de escolas,
seja autoavaliacdo, seja avaliacdo interna. A escola enquanto organizacdo
aprendente deve desenvolver a capacidade de organizar os seus proprios
processos de melhoria e mobilizar o seu conhecimento interno para
responder criativamente as mudancas e necessidades.

A autoavaliagdo é um mecanismo que procura estimular a qualidade da
prépria escola a partir dos seus préprios recursos, num processo
democratico, coletivo e colaborativo fundamentando-o com os dados, um
corpo de referéncias relativo a um objeto ou a uma situagao.
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Todo o processo de autoavaliacdo tem de ser integrado, partilhado,
reflexivo e resultar num ato interpretativo, porque ndo basta reconhecer a
multiplicidade dos atores nem cendrios que intervém na escola, é necessario
que todos eles se tornem colaboradores na procura da maior eficiéncia e
eficdcia da acdo pedagdgica. A autoavaliacio da escola deve conduzir
forcosamente a uma reflexdo, a tomada de decisGes em fungdo de objetivos
e metas tendentes a uma melhoria. A autoavaliagdo permite identificar com
clareza o que a escola faz bem e no que precisa de melhorar; assegurar o
sucesso educativo, promovendo uma cultura de qualidade, exigéncia e
responsabilidade nas escolas; valorizar o papel dos vdrios membros da
comunidade educativa; promover uma cultura de melhoria continuada da
organizagdo. O que mais interessa é fazer deste documento uma
oportunidade para discutir, esclarecer, comparar, comentar ideias, projetos
e acles, rever estratégias. Sustenta-se, deste modo, a necessidade de um
curriculo que possa atender as especificidades e expetativas dos alunos e que
tenha em conta as culturas locais.

Mudanca de Paradigma

Escola: Transmissdo de conhecimentos, ou espaco multifacetado de
oportunidades de aprendizagem tanto para alunos como para professores?

Que escola? Como implementar uma escola, onde haja motivacao para
aprender? Para a “resolucdo” destas questdes ndo ha uma receita igual, (e
ainda bem) mas existem imensos contributos que nos ajudardo nessa tarefa.
Fonseca (2001, p.7) refere,

Aprender a refletir, a raciocinar, a utilizar estratégias de
resolucdo de problemas para adaptarmos as novas geragdes para
aprenderem mais, melhor e de forma diferente e flexivel, é uma
necessidade fundamental da educagdo e, provavelmente, a
tarefa mais relevante da escola.

Assim, a missdo atual da educagao é conceber a escola como um lugar
de construgdo e ampliacdo de conhecimento, partilha de conhecimento,
respeito e desenvolvimento do potencial cognitivo do aluno.

O que Falta Fazer?

E chegado o momento de questionar, por em causa as reformas e
politicas no dominio da educacdo, que se tém caraterizado por medidas
diversas, desde autoavaliacdo das escolas, avaliagcdo dos professores, exames
finais, alteracdo de programas educativos, enfim uma sucessiva “amalgama”
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de diplomas e normativos que rondam o “politicamente correto” e que se
tém alterado sucessivamente, conforme as convicgdes politico-
administrativas dos varios ministérios da educacgao.

Num espaco de seis anos (2008 a 2014) mais de quatrocentos e
cinquenta programas e medidas foram postas em pratica com o “objetivo de
melhorar os resultados dos alunos, as escolas e qualidade do ensino”.
Contudo a OCDE (organizagdo para a cooperagdo e o desenvolvimento
econdmicos) relativo ao setor da educag¢do, em Portugal, conclui que em 90%
dos casos o impacto das medidas nem sequer chega a ser avaliado (relatério
OCDE, 2015).

Toda e qualquer reforma educativa, reorganizagdo curricular deviam
“nascer” tendo como fundamento uma avaliagdo séria, independente de
ideologias politico partidarias com critérios mensuraveis de modo a poder
constituir um contributo efetivo e eficaz na melhoria da qualidade na
educacio. E urgente tentar perceber o que se passa ao “nosso redor” n3o na
procura de culpados, nem de “bodes expiatérios”, mas colocar o enfoque no
que interessa em termos educativos: o sucesso educativo dos alunos.

O mesmo relatério (OCDE) recomenda que “avaliar os resultados ndo sé
traria poupancgas a longo prazo, bem como seria essencial para adotar
medidas de politica educativa mais bem-sucedida e eficazes”. O documento
faz ainda referéncia as retengbes e sublinha o facto de “34% dos alunos
portugueses ja terem chumbado pelo menos uma vez até aos 15anos; quando
a média na OCDE se fica pelos 15”.

Ha que encarar a situagdo e procurar meios que possam colmatar estas
fragilidades. A questdo passa por conhecer o processo de como se aprende
para poder melhorar a agao.

Processo de Aprendizagem

Observando o cérebro em situacdo de aprendizagem a neuro
imagem confirma a ocorréncia de macro e micro transformagoes
neurais, quer no surgimento e fortalecimento de sinapses, quer
na criagao de circuitos, redes e sistemas neuro funcionais, assim
como no acréscimo de eficacia na velocidade de transmissdo e
precisdo conexiva. Em qualquer processo de aprendizagem,
portanto, inUmeros neurdnios interagem sistematicamente e
coibem-se dinamicamente (Fonseca, 2014).

Nos ultimos anos, a neurociéncia avangou muito nas descobertas sobre
o funcionamento do cérebro, fruto dos avancos cientificos de diferentes areas
da biologia, fisiologia e das neurociéncias. Recentemente tém sido feitas
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pesquisas e descobertas acerca do érgdao mais surpreendente e complexo do
corpo humano, o cérebro.

O cérebro é o 6rgao mais volumoso do encéfalo e a parte mais
importante do sistema nervoso humano, pois controla toda a nossa atividade
voluntaria e a maioria das fungdes involuntarias do organismo. O cérebro é
um orgao extremamente complexo e delicado que intervém de maneira
direta ou indireta em todos os processos corporais: regula fungdes
homeostaticas como as batidas do coragdo, o balango dos fluidos, a pressao
sanguinea, o equilibrio hormonal e a temperatura corporal e é responsavel
pelo movimento, a cognicdo, a aprendizagem, a memdria e as emogdes
humanas. O cérebro encarrega-se, assim de controlar todas as funcdes
basicas do organismo, pois é o 6rgdo onde nos consciencializamos das
sensagdes onde é gerada toda a atividade voluntdria e onde, por mecanismos
ainda pouco claros, se processam as fungdes psiquicas: o pensamento, a
inteligéncia, a memdria, a fala...(Xavier et al. 2005). Saber como o cérebro
evoluiu, evolui e funciona é determinante para o sucesso ndo s6 na
aprendizagem como no ensino, o chamado processo ensino-aprendizagem
(Fonseca 2014).

Neste sentido, os conhecimentos advindos da neurociéncia, mais
especificamente da neuro-educagdo, auxiliam na construgao e definicao de
propostas de intervencdo pedagdgica mais eficazes. Estdo provadas, por
exemplo, as vantagens de estabelecer ligagdes com o conhecimento prévio
do aluno ao introduzir um novo assunto e de trabalhar também a emocgdo em
sala de aula. As estimulacbes diversificadas numa aula (visuais, auditivas,
ativas) transformam-se em estimulos para o cérebro e circulam pelo cértex
cerebral antes de serem arquivadas ou descartadas. Sempre que encontram
um arquivo ja formado (o tal conhecimento prévio), arrumam um "espago"
para o seu armazenamento, fazendo com que, no futuro, seja resgatado mais
facilmente. Se eles ja tiverem sido percorridos anteriormente, a recuperagéo
de conhecimentos sera simples e rapida.

Tdo importante como exercicios fisicos para manter uma boa saude
fisica é a pratica de exercicios mentais, estimulando o cérebro com atividades
gue exijam atencdo, concentracdo e pensamento légico. Tudo isto contribui,
segundo Kawashima (2005) para o aumento da densidade sinaptica cerebral,
cuja rede de transmissdo é responsavel pela plasticidade do cérebro.

Os estudos sobre a plasticidade demonstram que o cérebro tem a
capacidade de modificacdo e de adaptagdo. O cérebro humano aprendeu
rapidamente isso desenvolvendo a capacidade de adquirir permanentemente
novas informagdes que geram uma dinamica interna de ciclo continuo de
expansdo e ativacdo de novas sinapses, deixando-o cada vez mais ativo num
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processo de permanente retroalimentagdo, o que alguns estudiosos
denominam de neuro plasticidade do cérebro. Logo, uma educagdo rica em
estimulos e novidades ajuda a desenvolver o cérebro, potenciando a
proliferacdo de ligagbes entre os neurdnios e até o nascimento de novas
células, sobretudo nos primeiros anos de vida. Hoje sabe-se o que acontece
quando o cérebro esta captando, analisando e transformando estimulos em
conhecimento e o que ocorre nas células nervosas quando elas sdo
requisitadas a se lembrar do que ja foi aprendido.

Como?
Usando abordagens diferentes e estimulando outros sentidos.

Dai a importancia de diagnosticar e reconhecer os conhecimentos
prévios dos alunos e recordar conteidos de aulas anteriores, mas
proporcionando, diferentes estratégias de ensino/aprendizagem.

Se 0 aluno ndo aprende um conteudo é porque ndo encontrou nenhuma
referéncia nos “arquivos” ja formados para abrigar a nova informagdo e, com
isso, a aprendizagem ndo ocorre. Ndo adianta insistir no mesmo tipo de
explicagdo. Cabe, assim, ao professor oferecer outras conexdes.

O sistema limbico, mais especificamente a “amigdala” desempenha um
papel fundamental no processo de ensino/aprendizagem.

Pratica Pedagégica

“Educagdo é comunicacdo, é didlogo, na medida em que ndo é
transferéncia de saber, mas encontro de sujeitos interlocutores
que buscam a significagdo do significado” (Paulo Freire).

Aborda-se de seguida “a pratica pedagdgica direta”, trabalho
desenvolvido numa turma de primeiro ciclo, enfoque na turma de 22ano, pelo
facto de ter casos de retencdo repetida. S3o referidas as estratégias
construidas em conjunto, alunos-professor, numa “vivéncia de sala de aula”,
com enfoque nos alunos e potencializacdo da aprendizagem. Aprender deverd
ser uma tarefa que proporcione alegria, entusiasmo, predisposi¢do para
aprender e autonomia. Assim, na atividade docente recorre-se a

predisposicdo para aprender, ao entusiasmo, a alegria e a promogdo da
autonomia.

Na turma privilegia-se metodologias de trabalho centradas no aluno,
tendo subjacente uma teoria de educac¢do construtivista, inspirada na teoria
da aprendizagem de Piaget, e co construtivista de Vygotsky, que reforca a
construgdo do conhecimento pelo aluno e a aprendizagem com significado;
ancoradas em interagdes sociais interiorizadas e mediatizadas.
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As situagdes de ensino-aprendizagem proporcionadas na turma
possibilitaram a constru¢do do conhecimento pelo aluno através de uma
pedagogia ativa, criativa, dinamica, encorajadora, apoiada na descoberta, na
investigacao, no didlogo e na promocgao de relagdes empaticas.

O «ambiente fisico», espaco da sala de aula. «<Ambientes permeados de
afetos em que os alunos e o professor se assumem como seres sociais
dialogantes e que, nesse didlogo, constroem o conhecimento» (Strecht,
2008,)

O espacgo da sala de aula é preparado para a recegao aos alunos e sdo
criadas as varias estruturas de trabalho (espagos educativos destinados a
pesquisas ou produgdo) cuja designagdo é posteriormente combinada em
conjunto (alunos /professor) numa gestdo participada.

No primeiro dia de aulas, os pais sdo convidados a entrar na sala com os
filhos e é-lhes sugerido que apresentem os filhos e refiram qualidades. A
intengdo é criar ambiente familiar e afetivo com reforgo positivo (curioso
como alguns pais tiveram dificuldade em fazé-lo, referiram “nunca tinha
pensado nisso”). Aos filhos foi-lhes sugerido que enumerassem o que mais
gostavam de fazer e quais eram as suas expetativas em relagdo a escola
(aspeto importante para o professor no sentido de tentar ir ao encontro das
expetativas dos alunos).

Na sala, os espacos educativos escolhidos (alunos/professor) foram:
ciéncia viva, (método cientifico- o que quero saber? Langamento de hipdteses
e experimentacdo/confirmacdo- trabalho de grupo interacdo) e aprender
mais (desafios, adivinhas e curiosidades). Cria-se assim, um espaco
potenciador da aprendizagem, promotor da interacdo e da «alegria de
aprender». Outro fator considerado, pelo professor, é a valorizagdo do
conhecimento prévio de cada crianga, possibilitando a cada uma progredir

conforme o seu percurso/vivéncias/conhecimento.

No inicio do ano letivo, conforme o plano a desenvolver, é escolhido,
com a participacdo de todos, normalmente por votagdo: um lema. Assim, o
lema escolhido no 22ano, atendendo ao cenario foi «Trabalhar com alegria,
entusiasmo e responsabilidade»; Apds a escolha ha debate e sdo definidos
objetivos, metas e meios de concretizagao, individual e coletiva. Na turma, no
inicio de cada ano, sdo constituidos grupos de trabalho, normalmente cinco.
Os critérios de formagdo dos grupos sao escolhidos pelos alunos. No inicio da
semana é atribuido, a cada grupo uma tarefa, que é mantida durante essa
semana. E rotativo, ou seja, ao fim de algum tempo todos os grupos tém
oportunidade de realizar todas as tarefas.
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O plano diario de trabalho é construido atendendo as sugestdes dos
alunos. Concretizado o plano, hd o momento de avaliagdo. Esta avaliagdao
abrange todos os intervenientes na sala de aula, incluindo, naturalmente, o
professor. O processo avaliativo é orientado a partir das questdes: cumprimos
o plano de trabalho? A nivel individual as questdes orientadoras sao: realizei
todas as tarefas? Fiz o meu melhor? O que aprendi? Apds a reflexdo individual
ha a partilha e registo da pontuagdo numa tabela.

S3o varios os projetos que desenvolvemos: Ciéncia Viva; horta
pedagdgica; trabalho autonomo; aprender mais; intercambios; e outros.

A Ciéncia viva, desenvolve-se semanalmente, através do ensino
experimental das ciéncias, com a realizagao de experiéncias, pelos alunos: o
que quero saber? Previsdo; experimenta¢do e conclusdo sdo fases do
processo.

A Horta pedagdgica, é desenvolvida num terreno da escola. No final do
ano letivo é feito um almogo com os produtos da horta e convidam-se os
colaboradores.

Todo o trabalho desenvolvido na horta pedagégica permitiu
experienciar conceitos, na area da matematica (geometria, medida, resolugédo
de problemas..), nas ciéncias (germinacdo das plantas, fases de
desenvolvimento, constituicdo, condi¢des favordveis e adversas ao
crescimento das plantas, alimentacgdo saudavel... Constituiu uma verdadeira
aprendizagem integral e integrada.

Outro aspeto relevante, da horta pedagdgica, é a relagdo familia/escola:
pais e avos colaboram com os seus saberes (preparagdo do terreno - cavar,
técnicas de plantagdo) e recursos (produtos, sementes).

7

O trabalho auténomo é um tempo, em que, normalmente, apds a
concretizacdo de uma tarefa, porque ha ritmos diferentes, o aluno escolhe o
espaco e a tarefa que quer realizar e concretiza-a individualmente, a pares ou
em pequeno grupo. O importante é que todos os alunos estejam envolvidos
no trabalho. Ndo ha alunos «a espera» que outros terminem. Havia também,
espaco dedicado ao trabalho auténomo «aprender mais» onde o
procedimento é analogo. O «aprender mais» é também desenvolvido extra
escola, ao fim de semana e nas interrupc¢des letivas, com orientacdo da
professora titular. E elaborada uma calendarizagdo com local e horéario do
«aprender mais». Os alunos participam voluntariamente.

Os Intercambios, no meio local (freguesia) sdo feitos, geralmente na
época das comemoragdes: Pdo por Deus; Cantar dos Reis. Contudo, ao longo
do ano, em diversos momentos, ha atividades intergeracionais com os
utentes do centro de dia da freguesia. O objetivo é estimular o encontro entre
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as geragdes, proporcionando o didlogo e a partilha de saberes. Estas
atividades sdo desenvolvidas no espago do centro de dia ou no espago
escolar, conforme o tipo de tarefas a desenvolver.

E para finalizar, faz-se uma resenha da caracterizagdo das turmas. Para
isso, recorre-se a alguns suportes, nomeadamente atas e sinteses de
avaliagdo.

A turma que transitou para o 2%ano sofreu algumas alteragGes na sua
constituicdo com a integracdo de sete novos alunos, todos com retencdo;
alguns com retencgao repetida:

“A turma do 22ano, neste ano letivo 2010-2011, integrou vinte e
cinco alunos, pois acolheu sete novos alunos. Destes, seis por
retengdo na turma do 2%no, do ano letivo transato, trés deles
com retencdo repetida, e um por transferéncia e também com
retencdo. (...) nove alunos apresentavam fragilidades a nivel da
leitura, alguns nem conseguiam ler (...) ao nivel da compreensdo
e expressdao oral, apresentavam imensas fragilidades, tanto a
nivel fonolégico como de vocabulario. Na escrita apresentavam
fragilidades acentuadas quase, metade da turma; a nivel da
matematica, o cendrio era idéntico com predominancia de
fragilidades a nivel do raciocinio... a maioria dos alunos sdo
provenientes de familias “desestruturadas”, com indice elevado
de desemprego, beneficiarios de RSl (rendimento social de
insergdo) e residem em bairros sociais.” (sintese de avaliagdo,
2010).

Atendendo a este cendrio, esta turma constituiu um desafio. Eram
muitas as questées que me “invadiam”, o que faz com que uma crianga
aprenda? Serd que as teorias de educa¢do dos professores e consequente
metodologia utilizada influenciam a aprendizagem dos alunos? Que outros
fatores poderdo estar na base da aprendizagem dos alunos?

Assim, procurou-se “conhecer” as potencialidades e fragilidades dos
alunos da turma, no sentido de melhor atender as suas especificidades
procurando proporcionar-lhes as ferramentas indispensdveis ao respetivo
progresso individual e coletivo.

Foram desenvolvidas estratégias, entre elas o “reforco positivo”, e a
“predisposicdo para aprender”. Feito o diagndstico aos conhecimentos
prévios dos alunos, foi-lhes proporcionado trabalho diferenciado, permitindo
qgue cada um evoluisse a partir do seu “ponto”, ou seja, respeitando os
“diferentes percursos de aprendizagem”. Foram definidos quatro “percursos
individuais”, apenas para melhor organiza¢do do trabalho de planificagao, e
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refor¢o da aprendizagem dos alunos, procurando que a aprendizagem fosse
significativa e contextualizada. Outro aspeto a realgar é a relagdo pedagoégica:
“estds quase 13", em vez de “esta quase tudo errado” ou “ndo fazes nada de
jeito”; “estejam a vontade para perguntar sempre que ndo compreenderem
ou queiram apresentar algum comentdrio relevante”, em vez de “ndo me
interrompam, se tiverem duvidas perguntem no fim”; substituicdo do “ndo
sei” pelo “vou tentar”...

O lema escolhido, como ja referido, foi trabalhar com alegria,
entusiasmo e responsabilidade.

Cada aluno tinha conhecimento do que devia saber e o que fazer para
concretizad-lo, como processo de autorregulagdo das aprendizagens com
estratégias de estudo e trabalho auténomo. H4 momentos de auto e
heteroavalia¢do/ reflexdo promovendo o espirito de comunidade na turma.
Refira-se o ambiente de sala de aula em que se promove a interajuda, o
respeito, a responsabilidade e o comprometimento. Foram desenvolvidas
estratégias de estudo e aprendizagem através de tarefas que promoviam
motivacdo para aprender. Concerto de leitura, Bingo e adivinhas.

Os alunos participaram na planificagéo (plano didrio de trabalho),
autoavaliagéo numa perspetiva de participa¢do ativa na construgdo dos seus
saberes e desenvolvimento de conexdes entre os diferentes blocos de
contetidos programdticos. Em todas as dreas, a opg¢do metodologica
continuou a ser a abordagem dos conteudos a partir da resolugdo de
problemas, com destaque para a experimentagdo de diferentes estratégias de
resolugdo e comunicagdo; com apelo a experimentagdo e reflexdo acerca do
que faziam, para dete¢Go da razoabilidade dos resultados. A resolugdo de
problema sendo uma drea transversal estd integrada em todas as tarefas.
Assim procurou-se que os alunos adquirissem competéncias de resolugdo de
problemas matemadticos relativos a contextos do seu dia-a-dia e de outros
dominios do saber. No que se refere a leitura, neste momento, a maioria da
turma estd numa fase de leitura expressiva; apenas dois estdo numa fase de
leitura corrente e hd apenas um, que estd numa fase de leitura hesitante, por
ser, provavelmente, detentor de dificuldades especificas a nivel da lingua
portuguesa, (...) Refira-se que apesar das limitagcées, o aluno trabalha com
empenho na sala de aula e hd alguma melhoria. A nivel da escrita, a maioria
é capaz de escrever textos... ( Avaliacdo Sumativa, 2011).

Saliente-se que, dos vinte e cinco alunos, vinte e trés transitaram para o
terceiro ano de escolaridade e apenas dois ndo transitam, mas evoluiram nas
suas aprendizagens. Realce-se o facto de os alunos com retenc¢des terem
transitado todos.
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(...) Houve um apelo constante ao acreditar que é possivel concretizar o
que queremos, desde que fagamos o que € necessdrio para concretizd-lo {...)
Conforme potencialidades definidas no plano de ag¢do pelo conselho de
docentes, a motivagdo, a responsabilidade, autonomia e ao entusiasmo
continuam a se manifestar na maioria da turma; (sintese avaliagdo — 29
periodo -2011).

REFLEXAO

Feita uma andlise aos resultados dos alunos concluiu-se que as
estratégias utilizadas potenciaram a aprendizagem. Os alunos aprenderam.
Houve mudanga de comportamento. O comportamento humano é
determinado por emogdes consideradas como: estados ou processos que
preparam o organismo para certos comportamentos; reagées quimicas a
determinadas substancias; impulsos internos que podem ser facilitadores ou
inibidores. Nas estratégias implementadas refira-se, que a nivel das emocdes,
predominaram os facilitadores. Foram concretizadas medidas neuro
educativas na pratica pedagdgica implementada, nomeadamente, a
construcdo do conhecimento pelo aluno; interagdo social; pedagogias ativas;
envolvimento; afetividade; autorregulagcdo da aprendizagem; atender ao
conhecimento prévio (este é necessario para entender uma tarefa)...
Pretendo num trabalho posterior, elaborar uma analise pormenorizada: estilo
de ensino/neuro educagéo.

Todos os alunos sdo capazes de aprender, de diferentes modos e com
graus varidveis de proficiéncia desde que lhes sejam proporcionadas as
ferramentas e meios adequados. Saliente-se, que o professor é a peca
fundamental no processo de ensino aprendizagem, na melhoria do sucesso
educativo. E conveniente que cada professor escolha as metodologias,
segundo as caracteristicas da turma o programa a desenvolver, a formacdo
recebida, o trajeto profissional, as caracteristicas de personalidade, o seu
pensar a educacdo e a sua filosofia de vida. As op¢Ges metodoldgicas devem
inscrever-se numa constante observagao e reflexdao sobre as praticas letivas
e numa atitude de abertura a introdugdo de mudangas no quotidiano
educativo. Esta permite colocar-se no contexto da “respetiva pratica
docente” perante uma série de critérios: abertura, criatividade, indagacéao,
avaliacdo, utilizacdo de modelos e tomada de decisdes. A perspetiva do
professor reflexivo e investigador conduz a um novo quadro conceptual na
maneira de conceber o ensino/ aprendizagem, e logo, a uma maneira
diferente de relacionar a teoria e a pratica. Conhecer o processo da
aprendizagem é essencial para alterar praticas pedagdgicas.
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CONSIDERAGOES

Ter consciéncia de como o cérebro funciona é como fabricar um
carro sem motor. Ndo se vé o motor, mas sem ele o carro ndo
anda (Fonseca, 2014)

Saber como se aprende deveria ser a condi¢do essencial para poder
exercer a profissdo docente; alids deveria fazer parte da formagdo inicial e
continua de professores. A neuro educagdo ndo pode continuar a ser
negligenciada pelas ciéncias da educagdo. Constitui um paradigma
transdisciplinar que podera ter um impacto positivo no desenvolvimento
profissional dos professores e consequente sucesso cognitivo/educativo dos
alunos, caso seja utilizado pelos profissionais da educagdo. Estamos no século
XXI O relatério, Teachers for the 21st Century — Using Evaluation To Improve
Teaching [Professores para o século XXI — Usar a avaliagdo para melhorar o
ensino], a OCDE parte do principio enunciado no titulo: o de que a avaliagdo
docente deve contribuir para a melhoria do sistema de ensino e ndo apenas
para a progressao na carreira. Contudo, frisa que “os resultados obtidos pelos
estudantes sdo o critério essencial para o sucesso de um sistema de ensino”
e que os “professores contam” no que respeita ao sucesso académico dos
estudantes”

O professor é o elemento essencial na mudanca efetiva. Ha necessidade
de observar o que se passa nas salas de aula, de implementar praticas de
supervisdo pedagdgica que propiciem a colaboracdo entre docentes que
tenham conhecimentos de neuro educagcdo e os utilizem na sua pratica
pedagdgica; constituicdo de comunidades de prdtica que em conjunto
possam partilhar, refletir e alterar praticas. E urgente!

Finaliza-se com uma inquietacdo ao nivel das politicas educativas, em
Portugal, desde 2012, a obsessao pelos resultados nos exames. Nas escolas
os alunos estdo a ser treinados para os exames; Ha professores em
exclusividade a desempenhar essa fungdo. Voltdmos a educagdo bancdria de
que falava Paulo Freire?
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1. Didatica

No periodo compreendido entre 1450 e 1650, foram sendo incluidas no Iéxico
educacional europeu palavras como programa, turma, curriculo, disciplina, diddtica,
que ainda hoje associamos a escola e ao curriculo (Hamilton, 1992). Mas foi em 1576
que, segundo Doll Jr. (2002), a palavra curriculo apareceu pela primeira vez associada
a um curso sequencial de estudo, na obra Professio Regia, do protestante Petrus
Ramus, numa época marcada pela Renascenca e pela Reforma, dois dos impulsos
fundamentais em dire¢cdo a modernidade.

No periodo anterior, da Escolastica, o foco principal da atividade do discipulo
era o aprofundamento da filosofia, a qual correspondia praticamente a totalidade
do conhecimento. Esse aprofundamento implicava a tentativa de conciliar a fé e a
razdo através da Dialética, tendo como fontes os textos dos fildsofos antigos e dos
Padres da lIgreja, além das Sagradas Escrituras e, como propdsito, o de buscar a
confirmagdo dos dogmas através da Logica e da Dialética. O discipulo, tendo pleno
acesso a totalidade dos textos, entregue a si proprio ou sob a orientagdo de um tutor,
procurava libertar-se das contradicdes que pudessem desviar o seu raciocinio, até
chegar a interpretagdo prevista pelo canone.

Por sua vez, o curriculo preocupou-se em selecionar o que devia ser ensinado
ao aluno e com a maneira de |he tornar acessivel o que lhe seria ensinado, através
da organizacdo e da simplificacdo, o que, na pratica, consistiu na substituicdo da
Dialética pelo uso da Didatica e na substituicdo do texto pelo livro de texto, o qual,
como notava Hamilton (1992: 8):

... iIs not merely a compendium of knowledge. Rather, it is an assemblage
of knowledge organised for educational purposes. Textbooks, therefore,
are not simply depositories of knowledge. Through their chapters,
headings, tables, illustrations, worked examples, homework exercises,
and so on, they mediate the structure of knowledge on the one hand,
and the performance of teaching and learning on the other. They are a
condensation, therefore, of both knowledge and instruction.
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Assim, além de determinar o que se devia ensinar, o curriculo, através da
didatica e do seu principal instrumento, o livro de texto, passou a determinar
também como se deveria ensinar. E cinco séculos de curriculo, cuja evolugdo ao
longo do séc. XIX ficou profundamente marcada pela escola fabril e pela instrugdo
simultanea, seguida da taylorizacdo, encarregaram-se de deixar claro que a didatica,
apesar da sua muitas vezes reiterada preocupagdo com a aprendizagem, na
realidade, nunca deixou de colocar o professor e a sua atividade no centro dos
acontecimentos, ficando o aluno na periferia.

2. Matética

Nem sempre, no entanto, o enfoque na didatica foi tdo exclusivo.

Comenius incluiu, no inicio da sua monumental Didactica Magna, ou Tratado
da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, o seguinte esclarecimento sobre o seu
propdsito:

A proa e a popa da nossa Didatica sera investigar e descobrir o método
segundo o qual os professores ensinem menos e os estudantes
aprendam mais; nas escolas, haja menos barulho, menos enfado, menos
trabalho inutil, e, ao contrério, haja mais recolhimento, mais atrativo e
mais solido progresso; na Cristandade, haja menos trevas, menos
confusdo, menos dissidios, e mais luz, mais ordem, mais paz e mais
tranquilidade®®.

S6 que, para que os professores ensinassem menos e os estudantes
aprendessem mais, havia que cuidar da atividade destes ultimos, pelo que o
desenvolvimento da arte de ensinar (tudo a todos) ndo foi o Unico objetivo de
Comenius, que dedicou grande parte da sua ultima obra, Spicilegium Didacticum, a
Matética, definindo-a, em oposicdo a didatica, como a arte do discente (Mathetica
est ars discendi), que consiste na tarefa de aprender a conhecer as coisas e procurar
a ciéncia das coisas.

E é esta ideia de matética, como a arte de aprender, e como atividade do
aprendiz, que é retomada por Seymour Papert, no seu seminal Mindstorms, onde a
apresenta como estando para a aprendizagem como a heuristica para a resolucdo de
problemas e afirmando que os seus principios sdo ideias que iluminam e facilitam o
processo de aprender. Nessa obra, publicada trezentos anos depois da publicagao
do Spicilegium Didacticum, Papert fala de metaforas utilizadas por adultos
mateticamente sofisticados para ilustrar a sua ideia de que, além de dar pouca

10 Tradugdo de Joaquim Ferreira Gomes.
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énfase a aprendizagem, esse vocabulo significa coisas diferentes dentro e fora da

escola:

Mathetically sophisticated adults use certain metaphors to talk about
important learning experiences. They talk about getting to know an idea,
exploring an area of knowledge, and acquiring sensitivity to distinctions
that seemed ungraspably subtle just a little while ago.

| believe that these descriptions apply very accurately to the way
children learn. But when | asked students in grade schools to talk about
learning, they used a very different kind of language, referring mainly to
facts they had learned and skills they had acquired. It seems very clear
that school gives students a particular model of learning; | believe it does
this not only through its way of talking but also through its practices
(Papert, 1980: 136).

O primeiro é o significado matético da aprendizagem, passe o pleonasmo. O
segundo, o seu significado “didatico”, ou seja, o que a escola, que se foi
especializando na didatica, deixando entre parénteses a matética, entende por
aprendizagem.

Papert volta a discussdo sobre matética no seu livro seguinte. De The Children’s
Machine (1993), selecionei quatro passagens que considero particularmente
eloquentes. A primeira tem a ver com como é diferente o tempo, quando visto o
ponto de vista da matética ou da didatica:

Give yourself time is an absurdly obvious principle that falls equally
under heuristics and mathetics. Yet School flagrantly contravenes it by
its ways of chopping time: "Get out your books ... do ten problems at the
end of chapter 18 . . . DONG . . . there's the bell, close the books."
Imagine a business executive, or a brain surgeon, or a scientist who had
to work to such a fragmented schedule. (p. 89)

A segunda tem a ver com a explicitacdo de um dos principios fundamentais da
matética, segundo o qual uma boa discussdo promove a aprendizagem, e com a
natureza antimatética da cultura em que vivemos, da qual a escola é parte

integrante:

A central tenet of mathetics is that good discussion promotes learning,
and one of its central research goals is to elucidate the kinds of
discussion that do most good and the kinds of circumstances that favor
such discussions. Yet in most circles talking about what really goes on in
our minds is blocked by taboos as firm as those that inhibited Victorians
from expressing their sexual fantasies. These taboos are encouraged by
School, but go far beyond it, and point to ways in which our general
culture is profoundly "antimathetic." (p.89)
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A terceira relaciona construcionismo e matética, no que se refere a reconhecer
que o aprendiz faz melhor quando procura, estuda, investiga por si proprio o
conhecimento de que necessita. E que o conhecimento de que a crianga mais
necessita é o que a ajuda a obter mais conhecimento:

Traditional education codifies what it thinks citizens need to know and
sets out to feed children this "fish." Constructionism is built on the
assumption that children will do best by finding ("fishing") for
themselves the specific knowledge they need; organized or informal
education can help most by making sure they are supported morally,
psychologically, materially, and intellectually in their efforts. The kind of
knowledge children most need is the knowledge that will help them get
more knowledge. This is why we need to develop mathetics. Of course,
in addition to knowledge about fishing, it is as well to have good fishing
lines, which is why we need computers, and to know the location of rich
waters, which is why we need to develop a large range of mathetically
rich activities or "microworlds." (p. 139)

A quarta é um reconhecimento de que o mais importante principio da matética,
numa sociedade dominada pela didatica, é o incitamento a revolta contra a
“sabedoria” ja pronta, por se saber que se pode aprender sem se ser ensinado e
aprender melhor quando se é menos ensinado:

In the context of a School-dominated society, the most important
principle of mathetics may be the incitement to revolt against accepted
wisdom that comes from knowing you can learn without being taught
and often learn best when taught least. (p. 141)

3. O Ator Principal e o(s) Ator(es) Secundario(s)

A palavra matética, para Comenius como para Papert, é portadora de um
sentido idéntico, que se foi perdendo na escola e na cultura, ao longo do tempo. Ela
reconhece ao aprendiz o protagonismo do processo de aprendizagem, do mesmo
modo que a didatica coloca o professor no centro dos processos de ensino. A
matética ndo consiste, portanto, na reivindicacdo piedosa de um “ensino centrado
no aluno”, essa impossibilidade material, cuja invocacdo, da boca para fora, resulta
da consciéncia de que, numa escola organizada por turmas compostas por alunos
diferentes (apesar do mito da homogeneidade), cada qual carecendo, em principio,
um ensino a sua medida, centrado nas suas caracteristicas pessoais. O problema é
que o programa é Unico e o professor também, dispondo de um tempo comum,
limitado, para ensinar todos os alunos, os quais tém também um tempo comum,
previamente estabelecido, para mostrarem terem aprendido o que lhes foi
ensinado. Dai que o professor faca o que lhe ensinaram a fazer e que a experiéncia
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Ihe foi cristalizando: na improbabilidade de conhecer verdadeiramente cada aluno e
na impossibilidade de planear uma aula para cada aluno, o professor planifica uma
aula para todos, que centra nos processos de ensino, isto é, em si préprio.

A matética, como se depreende, faz parte de uma ldgica diferente. Ela ndo é
um processo coletivo, ainda que a interagdo social a favorega, mas individual. Ndo
existe uma matética para todos, mas um processo matético de cada um, que comega
muito antes do tempo da escola, existindo desde o inicio do desenvolvimento
cognitivo, que a escola, nomeadamente a fabril, ancorada como estd na instrucdo
simultanea, ndo pode, pura e simplesmente, reconhecer. Para o fazer, teria de ser,
obrigatoriamente, outra coisa. Por exemplo, ndo poderia ter um curriculo (de ensino)
a priori e para todos, mas tantos “curriculos”, de aprendizagem, quantos os
aprendizes, ideia que, por si sO, abalaria definitivamente os seus alicerces.

Até do ponto de vista gramatical, os verbos aprender e ensinar sdo de natureza
diferente. Aprender é um verbo intransitivo e, ensinar, um verbo transitivo. Quem
ensina, ensina alguém. Quem aprende, aprende. Por isso mesmo, Papert dizia que
ndo apreciava particularmente a palavra ensinar, por Ihe parecer demasiadamente
transitiva. Porque a matética, como se facilmente se inferird, sé funciona com o
aprendiz no centro do processo, ndo podendo funcionar de outra maneira. Segundo
a sua ldgica, a atividade que conta é a atividade de quem aprende, muito mais do
qgue a de quem ensina, mesmo que o faga segundo a prescri¢cdo construcionista de
tentar induzir a maxima aprendizagem com o minimo de ensino, o qual pode “matar”
o aprendiz caso ndo seja utilizado em doses homeopaticas.

Apesar da retdrica, os alunos ficam invariavelmente na periferia dos processos
didaticos, enquanto os professores ficam invariavelmente na periferia dos processos
matéticos. No centro, s6 pode haver lugar para quem protagoniza. E foi a pensar
nesta dialética entre matética e didatica que escrevi:

Dizendo de outra maneira, este professor inovador, se estivesse a correr
para os Oscares, ndo de Hollywood, mas da educacéo, seria candidato
ao prémio de melhor actor secundario, enquanto o aprendiz seria o
candidato natural a melhor actor principal (Fino, 2008: 2).

Sé que a relagdo entre a matética e didatica ndo pode ser um didlogo entre
forgas iguais, pelo menos a luz do construcionismo, cujos pressupostos se fundam
na matética. Como resultado, o professor construcionista tem de ser muitas mais
vezes periferia do que centro, por muito dificil que lhe seja, por razdes culturais,
atuar apropriadamente nessa posigao.

4. Matética e Inovagdo Pedagdgica

Tenho consciéncia de que ha quem acredite e afirme que didatica e pedagogia
sdo a mesma coisa. E de que ha quem confunda educagdo, ensino, pedagogia e

255+



didatica. E de que hd quem considere que a didatica tem a matética implicita. Além
disso, ndo ha davida de que didatica tem, de facto, muito maior notoriedade do que
a pedagogia ou do que a matética na nossa cultura, que Papert, como referi,
considera antimatética. E os ultimos anos, pelo menos em Portugal, ndo tém sido
muito favoraveis, nem a precisdo terminoldgica, nem a consideragdo de elementos
gue ndo sejam considerados essenciais, como rendimento, “rigor” e “exigéncia”. De
todas as expressGes que o senso comum, de alguma maneira, associa a escola, a que
tem maior cotagdo no “mercado” é, sem sombra de duvida, a didatica, como se pode
ver pela legislagdo sobre a formagdo de professores, que lhe dd um destaque
enorme, quando comparado com as restantes componentes de formagdo para a
docéncia. Por outro lado, anos de desenfreada propaganda anti-“eduqués”, que
levaram o seu campedo a ministro da educagdo, de ma memdria, acrescentaram
conotagdes claramente pejorativas a tudo o que fizesse evocar preocupagdo com a
natureza dos aprendizes e com as modernas teorias sobre o desenvolvimento
cognitivo, como os construtivismos, por exemplo.

Ao mesmo tempo, o ato de ensinar de ha muito que vem sendo entendido,
quer pelo poder, quer pelo senso comum, quer muitas vezes de maneira
interiorizada pelos préprios professores, como um ato meramente técnico: o
professor é o técnico que domina as técnicas de ensinar, estando essas técnicas
codificadas segundo os principios da didatica. O professor, é o técnico que
desenvolve o curriculo, segundo os pressupostos didaticos do desenvolvimento
curricular.

Neste ambiente, dificilmente a matética pode ser considerada como a coisa
séria e crucial que deveria ser. O problema é que os processos de inovagdo
pedagdgica, sem os quais a escola e os seus procedimentos fabris permanecerdo
encurralados no séc. XIX, tém muito pouco, ou nada, a ver com a didatica e as suas
técnicas de planificagdo e transmissdo, por muito sofisticadas que possam ser. A
inovacdo pedagdgica passa exclusivamente pela matética, o que implica a autonomia
e o protagonismo do aprendiz e a redefinicdo do papel do professor, com todas as
consequéncias dessa migracdo do aprendiz, da periferia para o centro dos processos
de acdo e de construcdo. Consequéncias sobre a prdpria escola, bem entendido, que
tem de ser outra coisa.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas do século XX, o mundo foi invadido pela chegada e
disseminagdo rapida das tecnologias digitais. A nossa forma de comunicar e de ‘estar’
alterou-se significativamente. Podemos ‘estar’ confortavelmente sentados no nosso
sofa ‘estando’ por exemplo, numa reunido na Nova Zelandia. A nossa forma de viver
neste novo mundo alterou-se e alterou também as vivéncias dos jovens atuais cujas
necessidades mudaram profundamente. Consequentemente a sua forma de
aprender ndo é mais a mesma.

Decorrente desta Terceira Revolugdo Tecnoldgica a sociedade estda a mudar. Ha
profissGes que existiam outrora e que Hoje ja ndo existem e muitas das profissdes
do Amanha ainda ndo existem Hoje.

Mas os edificios escolares bem como os seus recursos ndo mudaram nem se
prevé que mudem a curto prazo. Nem mudaram as concegdes sobre professores,
alunos, escolas, forma de ensino, forma de aprendizagem que conduziram ao design
da Escola do passado que continua a ser a atual.

O que poderd entdo mudar nesta paisagem a preto e branco num mundo que
é colorido? A concegdo de Escola? A Conceg¢do de Ensino? A Conceg¢do de
Aprendizagem? Que ‘ferramentas’ possuimos nds para participarmos nessa
mudanc¢a? Que papel tém as tecnologias nessa mudang¢a? Que tipo de instituicdo
poderd ser criada para atender as necessidades dos atuais alunos? Que tipo de
cenarios de aprendizagem precisamos criar para fazer emergir o melhor de cada
aluno?

Ao longo deste artigo discutirei estas questdes usando como suporte ideias-
chave da Teoria da Aprendizagem Situada, da Teoria de Atividade e da Educacdo
Matematica Critica, bem como a vivéncia empirica de criar e implementar cenarios
de aprendizagem e analisar as praticas emergentes dessa implementagdo, nos mais
variados projetos de investigacdo em que tenho participado.
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E Tudo uma Questido de Aprendizagem
- Como podera mudar a nossa concegao de Escola?

Seria importante que as escolas mostrassem a sua identidade em relagdo ao
tipo de ambientes de aprendizagem que proporcionariam aos alunos e ao tipo de
preocupacgdes que levariam a criagdo desses ambientes de aprendizagem. A Escola
Tradicional ou a Escola Digital; a Escola do Movimento da Escola Moderna ou a Escola
de Lideranga e Empreendedorismo (ex. Kaos Pilots — Dinamarca); a Escola Verde
virada para a sustentabilidade ecoldgica (ex. Green School — Bali) ou outras tantas
escolas diferentes que existem no mundo. O importante seria que os alunos, pais,
encarregados de educagdo e professores tivessem a possibilidade de escolher os
locais onde pretendiam estudar ou trabalhar de uma forma mais informada e que a
Escola pudesse ir ao encontro das reais expetativas dos varios atores.

- E 0 que podemos dizer em relagdo ao Ensino?

A escola apenas nos pode ensinar a aprender. O principal propésito da escola
sera entdo identificar os pontos fortes de cada aluno e ensina-los a desenvolver suas
habilidades de aprendizagem (Sitra, 2015) criando cenarios de aprendizagem onde
os alunos partilhassem compreensdes sobre o que fazem e o que isso significa para
as suas vidas, cenarios de aprendizagem onde os alunos tivessem que fazer opcdes
e responsabilizar-se pelas mesmas, cendrios de aprendizagem em que a visita a
pratica dos matematicos ou dos fisicos ou dos informaticos fossem significativas.

- E em relagao a Aprendizagem?

No Projeto LEARN: Mathematics, Technology and Society utilizamos trés
metaforas para falar de aprendizagem — Aprendizagem como Participacdo (Lave &
Wenger, 1991 e Wenger, 1998); Aprendizagem como Transformagdo (Engestrom,
2001) e Aprendizagem como Agdo Dialdgica (Alro & Skovsmose, 2002). A forma como
conceptualizo a aprendizagem liga-se a estas trés metaforas que se complementam.

Aprender é participar em praticas em que nos empreendemos conjuntamente
e com um propdsito comum. Participar numa pratica social implica uma negociagédo
constante dos significados. Negociar um empreendimento conjunto da lugar a
relacbes de responsabilidade entre os envolvidos. Estas relagdes incluem o
responsabilizar-se pelo atuar, mas também o ser responsabilizado pelos outros por
esse mesmo atuar. E na participacdo que estas rela¢des vio ganhando legitimidade.
“0 significado ndo existe em nds, nem no mundo, mas na relagdo dindmica de viver
no mundo” (Wenger, 1998, p. 52).
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A aprendizagem acontece e é “localizada nos processos de coparticipagdo social
e ndo na mente das pessoas” (Santos, 2004, p. 43). A participagdo é pessoal e social.
E um processo complexo que envolve a pessoa total, incluindo corpos, mentes,
emogdes e relagdes sociais. Aprender é tornar-se uma pessoa diferente. E porque
existem pessoas a participar em praticas sociais, que ha transformacdo dessas
pessoas (porque aprendem) e transformacgdo das praticas em que participam, que
também “aprendem” e por isso se transformam (Fernandes & Santos, 2013).

A nossa participacdo molda ndo apenas o que fazemos, mas também a forma
como interpretamos o que fazemos, quem somos e as praticas em que participamos.

A forma como o sujeito se envolve e participa nas diferentes praticas sociais
tém uma relagdo forte com os motivos e as disposi¢des (que acabam por ser os
recursos das intentions-to-learning (Alrg & Skovsmose, 2002)) que o levam a
participar, a qual ndo sdo alheias as suas vivéncias passadas (background) e as suas
expetativas (foreground) em relagdo aquilo que a participacdo nessas praticas lhe
pode proporcionar.

No processo de participar (aprender) em praticas sociais, os individuos
enquanto seres sociais tém que lidar, de forma mais ou menos consciente, com
tensGes e conflitos, sendo estes que impulsionam tanto o individuo como as
organizacgOes para a transformacgdo. O sujeito coloca-se ou é colocado num processo
dialético em que tem que atuar com algum grau de intencionalidade, mobilizando a
reflexdo critica bem como a responsabilizacdo (Fernandes & Santos, 2013),
elementos fundamentais no processo de aprendizagem.

Falar em participagdo implica também falar em reificagdo. Wenger (1998) usa
o conceito de reificacdo, muito geralmente, para referir-se ao processo de ir dando
forma a nossa experiéncia produzindo objetos que congelam essa experiéncia em
‘coisas’. Fazendo isto, criamos pontos de foco a volta dos quais a negociagdo do
significado se organiza. Escrever uma lei ou produzir uma ferramenta é um processo
similar. Uma certa compreensdo da a forma. Esta forma torna-se “o foco para a
negociac¢do do significado, visto que as pessoas usam a lei para argumentar um certo
ponto de vista, usam o procedimento para saber o que fazer, ou usam a ferramenta
para desempenhar uma ag¢do” (p.59). O processo de reificacdo é central a qualquer
pratica.

Com o termo reificagdo Wenger (1998) pretende cobrir uma grande variedade
de processos que inclui fazer, desenhar, representar, nomear, codificar, e descrever,
bem como perceber, interpretar, usar, voltar a usar, descodificar e remodelar.

A reificacdo molda a nossa experiéncia. Tendo uma ferramenta para
desempenhar uma atividade muda a natureza da atividade. O processador de texto
reifica a nossa visdo da atividade de escrever, mas também muda o modo como nos
posicionamos em relagdo a escrita, no sentido de que prestamos atengdo a aspetos
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diferentes daqueles a que prestamos atencdo quando escrevemos a mdo. O mesmo
se passa quando utilizamos os robots para aprender matematica. O robot reifica a
experiéncia de aprender matematica e certos conceitos matematicos ‘nascem’
agarrados ao robot (Fernandes, 2012a, 2012b) e muda também a forma como os
alunos veem a aula de matematica e como se posicionam em relagdo ao que é estar
numa aula de matematica.

A compreensdo da forma como se aprende é um campo vasto de investiga¢do
e ndo se esgota com uma perspetiva tedrica. Quando se olha para uma face do cubo,
cinco faces ficam por olhar. Para se ter a perspetiva completa do cubo precisamos
olhar para a sua planificacdo, mas também para o cubo completo, bem como para
cada uma das faces.

A necessidade de compreender como é que se aprende neste mundo tdo
complexo ndo passa apenas por ter acesso ao curriculo, mas sim por tomar decisdes
sobre em quem nos estamos a tornar (Wenger-Trayner, Fenton-O’Creevy,
Hutchinson, KubiaK & Wenger- Trayner, 2014) e em quem nos queremos tornar.

Cenarios de Aprendizagem

Os cenarios de aprendizagem constituem-se como recursos que as pessoas
utilizam para modificar ou transformar as suas ideias prévias acerca de alguma coisa
(Matos, 2013). Ndo se trata de projecGes ou planeamentos de ag¢Ges futuras mas sim
de elementos estruturais que ddo forma as trajetérias de aprendizagem das pessoas.

O meu posicionamento em relagdo a aprendizagem levou-me ao conceito de
cenarios de aprendizagem pois este recurso surge como um modo de equacionar e
articular diversos componentes das situagdes de aprendizagem.

- O que sdo e Porqué Utilizar Cenarios de Aprendizagem?

Cenario de aprendizagem é um conceito prospetivo utilizado quando se
pretende imprimir mudangas num determinado contexto (Caroll, 1999).

Sdo histdrias de pessoas em agdo e que por estarem em agdo aprendem. Os
cendrios de aprendizagem ndo sdo desenhados por professores para serem
implementados com alunos. S3o construgdes conjuntas dos diferentes atores
envolvidos - professores, alunos, investigadores, etc. A relevancia esta na agdo e na
interagdo entre as pessoas.

Um cendrio de aprendizagem é uma situagdo hipotética de ensino e
aprendizagem composta por um conjunto de elementos essenciais: um contexto no
qual a aprendizagem ocorre e no qual estdo incluidas as pessoas bem como as
interag0es entre elas; o dominio do conhecimento no qual o cenario de
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aprendizagem esta situado (incluindo dominios multi e transdisciplinares); os papéis
dos diferentes atores, moldados pelos seus objetivos; a histéria que estabelece as
condigdes para o desenvolvimento do cenario incluindo a sequéncia de tarefas que
por sua vez, cria uma estrutura coordenada que constitui a atividade. O cenario de
aprendizagem deve prever um desfecho e produtos do mesmo.

Os cendrios de aprendizagem devem decorrer de um processo dinamico de
criagdo, experimenta¢do e reflexdo. Devem ser concebidos como algo ‘em
construgdo’ pois devem ir sendo modificados a medida que vao sendo
implementados, alvo de reflexao e avaliagdo, indo ao encontro das necessidades dos
diferentes atores (professores, alunos, etc).

A Pratica Resultante da Implementagdo de Cenarios de Aprendizagem

Quer como professora, quer como investigadora varios tém sido os cenarios de
aprendizagem criados e implementados. No decurso do projeto Droide Il — Os Robots
na Educacdo Matematica e Informatica, foi possivel fazer uma reflexdo mais
sistematizada e profunda sobre as praticas decorrentes da implementacdo dos
varios cenarios de aprendizagem.

Neste projeto criamos e implementamos seis cenarios de aprendizagem com
caracteristicas diferentes (Fernandes, 2013). Da analise a pratica resultante da
implementacdo destes cenarios de aprendizagem alguns aspetos emergiram como
relevantes.

No design dos cenarios de aprendizagem com robots privilegiou-se o aspeto
ludico. Em vez de a tematica do cendrio ser relacionada com a aprendizagem deste
ou daquele conteido matematico, informatico ou outro, lancou-se um desafio: A
corrida de robots, uma histdria com robots, a viagem ao centro da Terra, o Cdo-guia
para a aluna cega, a competicdo Droide Virtual, e a viagem Impossivel (Fernandes,
2013). O contetdo matematico ou informatico encontra-se ‘escondido’. Em cada um
destes cendrios havia a intencionalidade dos investigadores e professores que os
alunos realizassem determinadas aprendizagem e desenvolvessem determinadas
competéncias. No entanto, o foco nao se colocou ai. Este facto foi determinante na
forma como os alunos ‘agarraram’ o desafio lancado, como se envolveram na pratica
e como foram, eles préprios também designers dos cendrios em que aprenderam. A
pratica decorrente da implementacdo destes cenarios foi negociada conjuntamente
e em diferentes momentos pelos diferentes atores. A este tema atribuido ao cenario,
e que foi o desafio langado aos alunos, chamamos de ‘Grande Ideia’. Da analise das
praticas decorrentes da implementac¢do dos cenarios concluimos que ele funcionou
como o empreendimento conjunto (Wenger, 1998). Também Rusk, Resnick, Berg e
Pezalla-Granlund (2008) defendem a importdncia de ser lancado um tema de
trabalho mais amplo em vez de um desafio agarrado a um conteudo.
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A metodologia de projeto revelou-se determinante na forma como os alunos
participaram e se envolveram. O aspeto ludico existente em qualquer dos cendrios
implementados merece também ser destacado. A medida que participavam os
alunos foram se apercebendo que o sucesso da ‘Grande ldeia’ dependia do
envolvimento e responsabilizacdo de todos e de cada um pela consecugdo do
empreendimento conjunto. Isto ndo significa que tudo fosse pacifico. Existiram
conflitos e tensdes, bem como competigdo entre os grupos. Mas a competi¢do gerou
a necessidade de saber argumentar, de criar estratégias, de justificar procedimentos
e manteve os alunos engajados e comprometidos com a prética (Abrantes, 2013;
Lopes, 2013; Martins & Fernandes, 2013).

Outra carateristica que pretendo realgar foi a importancia do erro. O erro ndo
foi assumido como uma ‘falha do aluno’. Foi sim valorizado como um ponto
importante em qualquer negociagdo dos significados matematicos, informaticos ou
outros (Fernandes, 2013). Nestas praticas errar e aprender andaram de maos dadas.
Ao analisarem o erro os alunos estabeleceram relagdes, construiram conceitos e
reconstruiram outros supostamente ja conhecidos. Tudo isto seria impossivel se
esperassemos e valorizassemos apenas momentos em que os desafios fossem
abordados com sucesso.

A possibilidade de trabalharem tendo o poder de definir como usar os robots,
que estratégias utilizar para resolver os problemas, tarefas ou quest&es
matematicas, informaticas e outras, permitiu que alunos com uma participacédo
marginal, noutro tipo de praticas, vissem nestas a possibilidade de terem sucesso na
aprendizagem.

O tipo de metodologia adotada, associada a utilizagdo dos robots e de outras
tecnologias, fez com que os alunos desenvolvessem a intencionalidade de aprender
e que tivessem a possibilidade de tomar decisGes e fazer escolhas, mas também a
responsabilizacdo pelas consequéncias dessas decisGes e escolhas.

CONCLUSOES

O design de cendrios de aprendizagem para a escola do futuro devera ser
baseado no estilo experimental e onde o ludico tem um papel importante (tinkering).
Resnik e Rosenbaum (2013) defendem que este estilo permite que os alunos avaliem
continuamente os seus objetivos, explorando novos caminhos e imaginando novas
possibilidades. Este tipo de trabalho é imprescindivel na formagdo das criangas e
jovens na sociedade atual.

z

A utilizacdo de tecnologias é também fundamental e determinante nos
cenarios de aprendizagem da escola do futuro - serdo recursos estruturantes das
praticas resultantes da implementagdo desses cenarios, bem como da participacdo
dos diferentes atores nessas praticas. A tecnologia deve estar ao dispor do aluno, da
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mesma forma que esta na sociedade e deve ser utilizada na escola de uma forma tdo
natural como é utilizada no dia-a-dia das criangas e jovens. Obviamente, esta forma
de utilizagdo das tecnologias acarreta mudangas em termos daquilo que sera
valorizado pela escola, da forma de trabalho na escola, da avaliagdo das
aprendizagens e mesmo em termos da propria organizagdo do espaco de sala de aula
— os limites do que é a sala de aula deixardo de ser as quatro paredes e passardo a
ser o mundo.

As praticas resultantes da implementagdo deste tipo de cendrios abrem espago
para a negociacdo e renegociacdo das identidades em formagdo das criangas e
jovens. Em 2012 Wenger referia, na conferéncia plenaria que proferiu no Congresso
Internacional Tic e Educagdo — TICeduca, que o século XXI é o século da identidade.
E necessario e urgente que a Escola crie oportunidades para que os alunos tomem
decisdes, escolham em que praticas querem participar e em que praticas ndo
querem envolver-se e assumam as consequéncias dessas decisoes.

Este tipo de cenario promove a emergéncia do lidico, mas também da
responsabilizagdo. Estes aspetos sdo fundamentais e determinantes na forma como
os diferentes atores se envolvem e se mantém envolvidos com e na pratica. E quando
estamos envolvidos e comprometidos com uma pratica onde o ludico tem um papel
importante, estamos felizes. E a Escola é também um local para se ser FELIZ.
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INTRODUCAO

Estamos na era da informagdo. Seria importante que todos os cidadaos fossem
capazes de analisar e reagir de uma forma critica as informagdes com as quais tém
de lidar. No entanto, vérios estudos indicam que muitos adultos ndo conseguem
“pensar estatisticamente sobre questdes importantes que afetam as suas vidas”
(Ben-Zvi & Garfield, 2004, p.3). Ser capaz de avaliar adequadamente informagdes
estatisticas e tecer reivindicagdes com base em dados concretos, sdo capacidades
importantes que todos os alunos deveriam desenvolver como parte integrante do
seu curriculo. Realizar, na Escola, uma Educagao Estatistica pela Cidadania pode ser
uma mais-valia para desenvolver tais capacidades.

A aprendizagem, embora seja uma experiéncia pessoal, ocorre em contextos
sociais repletos de relagBes interpessoais (Alro & Skovsmose, 2006) e, por
conseguinte, depende delas. Assim, podemos afirmar que a qualidade das
aprendizagens esta interconectada com a dinamica que se estabelece na sala de
aula.

Este artigo relata uma pequena parte de um estudo que estd a ser realizado no
ambito do doutoramento da primeira autora, cujo objetivo é compreender de que
forma o uso de tecnologias, com especial enfoque nos robots, contribuem para que
os alunos desenvolvam a literacia, o pensamento e o raciocinio estatistico, bem
como a sua capacidade de resolu¢do de problemas, produzindo significado e
incrementando a aprendizagem da Estatistica. O nosso foco é a aprendizagem que
ocorreu com a implementa¢do do cenario de aprendizagem: Uma corrida com
Robots (Lopes, 2013).

Neste artigo abordamos a Educagdo para a Cidadania e a Educagdo Estatistica
tendo por base autores de referéncia. Apresentamos os aspetos metodoldgicos e
utilizamos alguns dos dados empiricos, obtidos com a implementacdo do cenario de
aprendizagem, para mostrar evidéncias de que ao trabalharmos a Educacdo
Estatistica podemos trabalhar a Educac¢do para a Cidadania. Por fim, apresentamos
algumas consideragdes gerais tecidas a luz do trabalho realizado.
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Educacao para a Cidadania

O conceito de Cidadania modificou-se ao longo dos séculos, sendo as concegdes
atuais fruto da histdria da humanidade. Lopes (2008) define-a como a capacidade de
um individuo, no seu grupo social, atuar de forma reflexiva, ponderada e critica.

Figueiredo (2002, p. 55) refere que a Educacdo para a Cidadania é “um processo
de desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e afetivas, desenvolvidas
em «situagdo» e em estreita ligacdo com um conjunto de valores que caraterizam as
sociedades democraticas”. Recorrer a situagles sociais significativas, onde seja
exigida a capacidade de intervengdo e reflexao dos alunos, poderd ser uma boa
pratica educativa para |hes desenvolver tais competéncias. Ambientes de
aprendizagem que permitam a constru¢do de conceitos e o desenvolvimento de
competéncias poderdo ajuda-los no exercicio da sua Cidadania e, assim, ampliar as
suas oportunidades de sucesso tanto na vida profissional como pessoal.

Segundo D’Ambrdsio (1996, p. 87) “a educagdo para a cidadania, que é um dos
grandes objetivos da educagdo de hoje, exige uma ‘apreciagdao’ do conhecimento
moderno, impregnado de ciéncia e tecnologia”. A presenga de tecnologias na vida
dos jovens é uma constante. Assim, utilizar e pensar com ferramentas tecnoldgicas,
na sala de aula, pode-se revelar um recurso de suporte numa Educacdo para a
Cidadania, pois, elas sdo um recurso em muitos outros contextos da vida dos jovens.

Para Perrenoud (2002) uma Educagédo para a Cidadania implica que, na Escola,
exista uma apropriacdo ativa do saber e da razdo critica. A Escola ndo pode apenas
transmitir aos alunos os direitos e os deveres dos cidaddos e como funcionam as
diferentes instituicdes do Estado, deve também facilitar a constru¢do de meios
intelectuais que levem a emancipac¢do e desenvolvam a capacidade de se expressar,
negociar e até modificar o mundo. O debate de ideias podera estar no cerne de uma
relagdo critica com o pensamento, a cultura democratica e a Cidadania. Desta forma,
a Educagdo para a Cidadania: i) diz respeito a todos; ii) modifica a relagdo pedagdgica
e a gestdo da aula; iii) passa pelo debate de ideias; iv) exige uma participacdo ativa
dos diferentes atores; v) afeta a gestdo da Escola e vi) exige novas responsabilidades.

A Educacdo para a Cidadania deve ter o contributo de todas as disciplinas e, no
que concerne a Educagdo Matematica, Matos (2002) refere que esta “inclui
necessariamente (e por definicdo) as preocupagdes com a cidadania e os modos
como se participa nas questdes sociais.” (p. 5). Da Educa¢do Matematica faz parte o
aluno “aprender a ter um ponto de vista matematico sobre uma variedade de
situacGes, nomeadamente ligadas a natureza e a vida em sociedade” (p. 4).
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Educagdo Estatistica

A Estatistica perspetiva-se, tanto em Portugal (Martins & Ponte, 2010) como
internacionalmente (NCTM, 2007), como uma ferramenta para a organizagdo,
representacdo e tratamento de dados relativos a situagdes reais, que dota os alunos
da capacidade de apreciar de forma esclarecida e critica os seus usos em diversos
dominios, nomeadamente na comunicagdo social. Assim, o seu estudo podera ser
uma forma de fornecer ferramentas para criar cidaddos informados capazes de
analisar e reagir de uma forma critica, ponderada e assertiva a informagdo
guantitativa no mundo que os rodeia. Ao abordar a Estatistica com estas ideias de
base, estaremos certamente a exercer uma Educagdo Estatistica pela Cidadania.

Varios investigadores, na area da Educacdo Estatistica, defendem que ao
planificar o Ensino da Estatistica é necessario criar situa¢des que possibilitem o
desenvolvimento da literacia, do raciocinio e do pensamento estatistico de uma
forma correlatada, pois estas trés componentes complementam-se e apenas quando
desenvolvidas conjuntamente podem promover uma compreensao global da
Estatistica. Contudo, os diferentes investigadores apresentam diferentes definicdes
e fazem diferentes interpretagcdes daquilo que assumimos como as trés

componentes da Competéncia Estatistica.

Existe uma relacgdo intrinseca entre a literacia, o raciocinio e o pensamento
estatistico. Na Figura 1. apresentamos a nossa interpretagao sobre, como pode ser,
a relagdo entre a Educagao Estatistica e o desenvolvimento destas componentes.

Figura 1. O conjunto Universo da Educacdo Estatistica contém a Competéncia Estatistica mas também
contém elementos que ndo desenvolvem qualquer aspeto da Competéncia Estatistica.

Segundo delMas (2002), num conteldo especifico, pode-se perseguir
abordagens que enfatizem cada uma das trés componentes independentemente, e
ainda dentro do mesmo conteudo, podem ser desenvolvidas situagdes que
desenvolvam as trés componentes simultaneamente. Essas situagdes serdo
certamente as que mais facilitam o desenvolvimento da Competéncia Estatistica.

=268



Garfield (1998) descreve a literacia estatistica como a capacidade de: i)
compreender a linguagem estatistica; ii) utilizar corretamente terminologia,
simbolos e termos estatisticos; iii) interpretar graficos e tabelas; iv) compreender
informagdes estatisticas apresentadas nos meios de comunicagao social.

De forma mais ampla, Watson (1997) e Gal (2000) consideram que da literacia
estatistica faz parte, além da compreensdo da informagdo, a sua interpretagdo e
avaliagdo critica, a comunicagdo de resultados e a tomada de decisdes.

Wodewotzki e Jacobini (2004) referem que o pensamento estatistico pode ser
entendido como uma estratégia de atuagdo. Assim sendo, consideram-no como um
pensamento analitico. Com uma definigdo mais ampla, Mallows (1998) define-o
como sendo a capacidade de relacionar dados quantitativos com situagdes concretas
e de explicitar o que os dados expressam sobre o problema em foco.

O pensamento estatistico ocorre quando o individuo é capaz de identificar o
problema em estudo e fazer uma escolha adequada das ferramentas estatisticas que
sdo necessarias para a descricdo e interpretagdo dos dados. Assim, podemos
entende-lo como a capacidade que um individuo tem para tomar decisGes em cada
uma das quatro etapas de um ciclo investigativo (Martins & Ponte, 2010; Selmer,
Bolyard & Rey, 2011).

Uma forma de os alunos desenvolverem pensamento estatistico podera ser
experienciando o tratamento de problemas que envolvam o ciclo investigativo ou
através de situagdes que permitam trabalhar a criatividade e o sentido critico, que
incentivem a reflexao e o debate e que permitam aos alunos pensar mais além.

Ben-Zvi e Garfield (2004) definem o raciocinio estatistico como a forma como
as pessoas raciocinam com ideias ou conceitos estatisticos e ddo sentido a
informacdo estatistica. O raciocinio estatistico envolve fazer: i) interpretagdes
adequadas com base nos conjuntos de dados; ii) representagdes de dados e resumos
estatisticos; iii) conexdes entre os conceitos envolvidos e combinar ideias sobre os
dados. O seu desenvolvimento possibilita o aluno compreender, interpretar e
explicar um processo estatistico com base em dados reais.

Aspetos Metodoldgicos

Tendo em conta o problema de investigacdo a metodologia de investigacdo
adotada é de cardter qualitativo de cunho interpretativo.

Os dados foram recolhidos numa turma de 8.2 ano, de uma Escola Basica do 2.2
e 3.2 Ciclos do Ensino Basico, localizada na periferia da Cidade do Funchal, através
de gravagdes video e dudio, privilegiando-se o registo das interagdes entre os alunos.
Foi utilizada a observagdo participante que permitiu um contacto mais estreito e
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pessoal com o fendmeno observado. Apds cada aula, a professora e a investigadora
participante na recolha de dados fizeram reflexdes escritas sobre as mesmas.

O cenario de aprendizagem seguiu uma metodologia de trabalho de projeto e
foi implementado durante 9 aulas de 90 minutos cada. A turma era constituida por
14 alunos (com idades compreendidas entre os 12 e os 16 anos). Os alunos
trabalharam em grupos heterogéneos de 2 a 4 elementos. Os grupos foram-se
alterando espontaneamente (sem a intervengdo da professora ou da investigadora)
consoante as preferéncias, necessidades e nimero de alunos presentes nas aulas. A
turma ainda ndo tinha sido lecionado Estatistica no 3.2 ciclo.

- O Cendrio de Aprendizagem

A construcdo e implementagdo do cenario de aprendizagem foi um processo
conjunto entre investigadora, professora e alunos. A professora e a investigadora
trabalharam em conjunto na criagdo das tarefas realizadas e a investigadora
conduziu as discussdes com os alunos. A professora e a investigadora foram,
essencialmente, orientadoras no processo de aprendizagem dos alunos, propiciando
situagbes onde muitas vezes questionaram o “como” e o “porqué” dos
acontecimentos, com o intuito de os ajudar a construir as suas proprias ideias.

A medida que os grupos iam trabalhando e desenvolvendo as suas ideias, a
professora e a investigadora circulavam pela sala, ouvindo e muitas vezes juntando-
se a discussdo. Colocavam questdes para que os alunos fossem capazes de progredir
nos seus raciocinios e clarificar os seus pensamentos. Muitas vezes evitavam
responder as perguntas, dando apenas indicagdes ou pistas sobre o assunto.

As situacGes propostas aos alunos foram criadas de modo a que possibilitassem
desenvolver, de forma progressiva, competéncias que os permitissem ser capazes de
analisar e reagir de forma ponderada e assertiva a informacdo apresentada.

Com a implementagdo do cendrio de aprendizagem os alunos tiveram a sua
primeira experiéncia com o robot da LEGO MINDSTORMS NXT 2.0. e com o seu
ambiente de programacdo. Para iniciar o trabalho receberam instrucdes para a
estrutura base do robot mas o aspeto final ficou a cargo de cada grupo. Os alunos
tiveram oportunidade de se familiarizar com as componentes do robot e, a medida
que foram terminando a sua montagem, iniciaram a programacao.

Cada grupo registou, durante as corridas, os dados que considerou importantes
para a definicdo do vencedor. Apds a realizagdo destas encontraram argumentos
para um robot ser o vencedor, definiram critérios de classificacdo para os varios
robots e elaboraram um estudo estatistico sobre as corridas.
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ANALISE E DISCUSSAO: DAS MEDIDAS ESTATISTICAS A CIDADANIA

A realizagao das corridas com os robots possibilitou aos alunos a oportunidade
de produzir os seus proprios dados estatisticos e de encontrar os resultados
desejados. Ajudou-os, de certa forma, a “tomar as rédeas” da sua proépria
aprendizagem e contactar de perto com o verdadeiro trabalho estatistico.

Apos a realizagdo de 12 corridas, a fase de recolha de dados, referente as
corridas dos robots, foi dada por terminada. A partir desse momento, com o intuito
que os alunos desenvolvessem competéncia estatistica e, também, competéncia
participativa e critica, foi-lhes dada a possibilidade de interpretar, discutir e criticar
os dados recolhidos durante as corridas de modo a definirem o robot vencedor das
mesmas. Tiveram que analisar os dados e converté-los em informagdo revelante de
forma a responder as questdes formuladas, utilizando argumentos estatisticos.

Cada grupo comegou por escolher uma representagdo ou uma medida
estatistica que fosse adequada e facilitasse a analise dos dados, tendo em conta a
sua natureza e os objetivos anteriormente enunciados. Analisemos os critérios
estabelecidos para a classificacdo dos robots de dois grupos:

- O grupo que tinha o robot denominado de DNR

Este grupo estabeleceu o “melhor tempo” de cada robot como critério para
definir o vencedor e, em caso de empate, considerou que “ganhava aquele que
tivesse ‘melhor pior tempo’”. No momento de apresentacdo do critério a
investigadora, as alunas tinham no caderno construida a tabela seguinte:

Tabela 3. Tabela criada pelo grupo do DNR para classificagdo dos robots.

Tempo em segundos Classificacio
Melhor tempo Pior tempo
DNR 26,54 29,75
Jagungo 27,05 27,57
Vinagre 27,05 30,44 .
X-=5 28,32 33,52 4.2

A investigadora solicitou as alunas que explicassem o critério adotado.

S: Escolhemos primeiro sé o melhor tempo de cada robot, pois assim ganhamos.
Inv: Muito bem. Pode-se dizer que escolheram o ‘tempo minimo’ de cada robot.

N: Sim isso, o ‘tempo minimo’. E melhor escrever ‘tempo minimo’, em vez de ‘melhor
tempo’, na tabela?

Inv: Para utilizarem linguagem estatistica podem fazer isso...
S: E o que colocamos em vez de ‘pior tempo’?

Inv: Que termo acham que podemos utilizar?

N: ‘Tempo maximo’?
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Inv: Sim, muito bem. Ao menor de todos os tempos denominamos de ‘tempo minimo’
e o maior de todos os tempos denominamos de ‘tempo mdximo’. Estes valores
correspondem aos ‘extremos’ dos tempos das corridas de cada conjunto de dados. E como
escolheram entre o segundo e terceiro classificado?

S: Escolhemos o que tinha ‘melhor pior tempo’ para ficar em segundo.
Inv: Conseguem explicar um pouco melhor?

N: Como os dois tinham o ‘melhor tempo’ igual, quer dizer, o ‘tempo minimo’ igual,
escolhemos que ganhava o que tivesse menor... hum... hum... ‘tempo maximo’.

Inv: Ok. Utilizaram a ‘amplitude da amostra’.

S: Amplitude da amostra?

Inv: Sim, escolheram que, em caso de empate, ganhava o que tivesse menor diferenca
entre o ‘tempo maximo’ e o ‘tempo minimo’, isto é, o que tivesse menor amplitude entre
os tempos das corridas.

Neste excerto podemos verificar que a investigadora aproveitou o trabalho das
alunas para fazer emergir literacia estatistica, introduzindo a linguagem de extremos
e de amplitude da amostra, uma vez que 0s conceitos estavam presentes na
explicagdo das alunas. Neste episddio o entendimento dos conceitos basicos de
Estatistica precedeu ao ‘batismo’ dos mesmos.

- O grupo que tinha o robot denominado de Jagung¢o

A investigadora aproximou-se do grupo e solicitou que explicassem o critério
estabelecido para classificagdao dos robots. Os alunos, com recurso a folha de célculo
do Excel, tinham construido a seguinte tabela.

Tabela 2. Tabela criada, na folha de calculo do Excel, pelo grupo do Jagungo, para classificar os robots.

ROBOT TEMPO CONTABILIZADO NAS 6 CORRIDAS Média | Classificagdo
VINAGRE | 27,14 30,44 27,29 27,1 27,18 27,05 27,7 2
JAGUNGCO | 27,39 27,5 27,1 27,57 27,53 27,05 | 27,3567 2

DNR 27,14 29,75 27,66 27,86 27,91 26,54 27,81 3.0
X-5 33,52 29,59 30,43 29,31 29,39 28,32 | 30,0933 .2

G: Construimos uma tabela com os tempos de cada robot e calculamos a média.

Inv: Como é que calcularam a média?

P.T: Utilizamos a fungdo Média. [Apontou para o ecrd e mostrou onde estava a
fungdo média.]

H: Sim, fizemos assim para todos. [Novamente apontou para o ecrd para explicar na
tabela o que tinham feito.]

P.T: Confirmamos com a calculadora para ver se estava certo e deu o mesmo valor.
As médias estdo corretas.

Inv: E o que significa a média?
G: E como fazemos nos testes.
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H: Neste caso, cada robot correu 6 vezes, fez 6 corridas. Somamos todos os tempos
e dividimos por 6.

Inv: Mas, O que é que esse valor representa nesta situacéo?

O dialogo continuou com os outros elementos do grupo a tentarem também
apresentar uma explicagdo do que representa a média mas apenas conseguiram
responder explicando o procedimento de calculo da média e ndo o seu significado.
A investigadora tentou fazer emergir e clarificar o conceito de ‘média’ e a sua
utilidade em termos estatisticos, explicando que “a média de 27,7 segundos significa
que, se em todas as corridas o Vinagre tivesse gasto o mesmo tempo, esse seria 27,7
segundos.” Posto isto, os alunos utilizaram o mesmo argumento para descrever a
média do tempo das corridas de cada um dos outros robots. Depois, continuaram:

G: Ganha o que tem média menor pois, em média, fez as corridas em menos tempo.
P.T: O Jagung¢o ganha. [Apontou para a linha da tabela que tinha os tempos desse robot.]
G: Fica em ultimo lugar o X-5.

H: Tem pior média. [Explicou apontando na tabela do Excel.]

Estes alunos, com recurso a folha de calculo, organizaram a informacgao
recolhida e analisaram-na de forma a apresentar argumentos para o seu robot ser o
vencedor. Utilizando as férmulas do Excel apresentaram a média mas tiveram
necessidade de desocultar a matematica ‘escondida’ no Excel pois precisaram de
confirmar com a calculadora que a média estava correta. Também construiram um
grafico de modo a organizar a informacdo. Esta ferramenta revelou-se importante
tanto para a andlise dos dados, como para a compreensdo dos mesmos e ainda para
a apresentacgdo destes através de graficos e tabelas.

Neste caso, a folha de célculo foi uma ferramenta que facilitou o pensamento
e o raciocinio destes alunos. Permitiu que, ao pensar alto e, simultaneamente,
apontando no ecrd, expressassem os seus pensamentos e ideias, tornando “o seu
pensamento publico” (Alro & Skovsmose, 2006, p. 114). Desta forma, os
procedimentos matematicos tornaram-se tangiveis e os alunos ‘abusaram’ de
apontar no ecra para explicar o que tinham feito. Esta forma de pensar favoreceu a
aprendizagem, fortaleceu a coletividade no grupo e facilitou a explicagdo dos
procedimentos adotados.

Em ambos os excertos apresentados temos evidéncias que os alunos estiveram
a trabalhar ao nivel do desenvolvimento do raciocinio estatistico na medida em que
foram capazes de compreender, interpretar e explicar as medidas estatisticas
utilizadas (o tempo minimo, a amplitude da amostra e a média) baseando-se nos
dados reais das corridas realizadas. Em ambos os grupos, os alunos revelaram
capacidade para reconhecer dados relevantes para definir o seu robot vencedor das
corridas e organiza-los adequadamente em tabelas e graficos. Trabalharam também
no desenvolvimento do pensamento estatistico pois conseguiram identificar e
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utilizar os dados, revelando capacidade em lidar com eles no contexto da situagao,
de forma a tornar o seu robot vencedor.

No grande grupo, quando os grupos apresentaram a turma os critérios criados
para classificar os robots, o critério apresentado pelo grupo do robot DNR gerou
discussdo pois o grupo que tinha o robot Vinagre ndo o considerou justo. A
argumentacao foi que estavam a ser usadas duas medidas estatisticas apenas para
o desempate e, de acordo com este grupo, justo seria utilizar apenas a amplitude da
amostra para estabelecer a classificagdo dos robots.

Este momento foi aproveitado para discutir a ideia de que ndo existe “critério
certo” ou “critério errado” e que o importante é a coeréncia da argumentagdo sobre
o que é apresentado. O essencial é utilizar argumentos estatisticos para defender as
ideias. O facto de os alunos terem conseguido encontrar uma medida estatistica que
descrevia os dados recolhidos durante as corridas e tornava um determinado robot
no vencedor foi importante, pois, permitiu-lhes contactar com diferentes
significados das medidas estatisticas e examinar como a escolha do critério pode ter
impacto sobre os resultados. Durante este processo os alunos adquiriram uma maior
consciéncia das medidas estatisticas e em simultaneo criaram estratégias e
desenvolveram argumentos validos. A literacia estatistica desenvolveu-se na relagdo
dialética entre estes dois polos.

Apods discussdo, no grande grupo, que dependendo da medida estatistica
utilizada um ou outro robot poderia ser o vencedor, um aluno, disse: “Isso é o que
acontece na comunicagao social. Como aquela noticia que dizia que a Escola X era a
melhor a nivel nacional. Afinal sé 10 alunos tinham feito exame”. Esta frase do aluno
foi aproveitada pela investigadora para fomentar a discussdao de que, muitas vezes,
na comunicagao social, “nem tudo é o que parece”. Pelo didlogo estabelecido, mas
também pelo conhecimento que adquiriram nas aulas anteriores, conseguiram
“detetar” e “desmascarar” algumas das estratégias utilizadas na comunicagao social
para “vender” determinado produto ou “defender” determinado ponto de vista.

CONSIDERACOES FINAIS

Freire (2003, p. 30) afirma que “quando o homem compreende a sua realidade,
pode levantar hipdteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugdes”.
Promover um contexto relevante —As corridas com robots - aliado ao tipo de atuagdo
que foi permitido aos alunos, contribuiu para estes desenvolverem uma atitude de
procura de solugdes. Possibilitou que se sentissem responsaveis pelo seu processo
de aprendizagem e permitiu-lhes pensar de uma forma critica de modo a tomarem
decisOes fundamentadas sobre o assunto em analise.
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O trabalho que os alunos realizaram permitiu-lhes adquirir literacia estatistica.
Nesse processo, desenvolveram o hdabito de questionar e de justificar as suas
estratégias. Passaram a atuar de uma maneira mais responsavel, reflexiva e critica.

Os alunos foram capazes de relacionar os dados que recolheram durante as
corridas e explicitar o que eles expressavam, utilizando ferramentas estatisticas.
Utilizaram métodos de andlise e avaliagdao, explorando os dados, demonstrando
assim terem desenvolvido pensamento estatistico. Revelaram-se capazes de
raciocinar com as ideias e com os conceitos estatisticos e fazer sentido com as
informagOes estatisticas. Além disso, conseguiram explicar os critérios
estabelecidos, com base nos dados recolhidos.

Todo o enredo que se desenvolveu estimulou nos alunos atitudes pessoais,
como respeito pelos colegas, cooperagao entre os elementos do grupo e entre toda
a turma e iniciativa por parte de alunos que usualmente ndo a demonstravam.
Contribuiu também para o exercicio da analise de resultados, que apareceram, de
uma forma natural, pela necessidade de ‘dar nome’ as justificagdes criadas.

A implementacao deste cendrio de aprendizagem mostrou que exercer uma
Educacgdo Estatistica pela Cidadania ndo retira tempo ao “Ensino” dos contetddos
matematicos, apenas obriga a uma abordagem diferente dos mesmos. O trabalho
realizado contribuiu para que os alunos se apercebessem que a construgdo e a
utilizacdo de conceitos estatisticos servem para “vender” uma determinada ideia. Ao
realizarmos uma Educacdo Estatistica pela Cidadania criamos oportunidades para o
seu desenvolvimento da Cidadania nos alunos, pela vivéncia da Cidadania, e também
desenvolvimento de capacidade de utilizar a Matemdtica como meio de
‘manipulagdo’” da prépria Cidadania.
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INTRODUCAO

O debate sobre a aprendizagem situada apresenta um importante contributo
para o campo pedagdgico no que se refere ao fendmeno da transferéncia do
conhecimento, da sua natureza, autenticidade e relagdo com o contexto. Nesta
pesquisa pretendemos escutar as trajetdrias de investigagao-agao das estudantes da
pratica pedagdgica, no curso de mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico da Universidade da Madeira, do 12 ano, no ano letivo 2015/16.
O objeto de estudo incidiu nos saberes adquiridos durante a construgdo e
desenvolvimento dos projetos de investigacdo-acdo da pratica pedagdgica, nas
escolas cooperantes. Realizdamos uma entrevista coletiva sobre esse processo
reflexivo.

Os relatos sobre as trajetdrias de aprendizagem situada provam que a matética
das estudantes em formacdo inicial de professores esta intimamente relacionada
com a aprendizagem auténtica, por participagdo, contextualizada nos ambientes
educativos das escolas onde estes desenvolveram a pratica pedagdgica.

Aprendizagem Situada e sua Relagdo com a Matética

A aprendizagem situada pressupde situar num contexto o pensamento e a agdo
ou seja aprender pelo envolvimento no mundo social. Sdo os trabalhos dos autores
Lave e Wenger (1991) que melhor clarificaram este conceito, afirmando que a
aprendizagem acontece em fun¢do da atuacdo, do contexto e da cultura na qual se
situa.

A interacdo social é determinante para a aprendizagem situada e esta
interligada com a participacdo em comunidades constituidas por pessoas, praticas e
conhecimentos. Os aprendizes encontram-se incluidos em comunidades de pratica
e na medida em que participam trazem outros elementos para a atividade na
comunidade, retém esses conhecimentos e adquirem as aptiddes. Podemos
reorganizar cinco grandes principios que caracterizam a aprendizagem situada entre
outras formas de aquisi¢do de conhecimento baseado na experiéncia:
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e A aprendizagem fundamenta-se nas situagdes do quotidiano;

e O conhecimento adquire-se na acao e pode ser transferido para situagdes
idénticas;
e A aprendizagem resulta da interagdo social que conjuga o pensamento, a

percecdo, a resolugdo de problemas e interliga o conhecimento
declaratério com o conhecimento pratico;

e Aaprendizagem ndo existe sem a ag¢do pois resulta de um ambiente social
complexo de atores, agles e situagdes;

e Aaprendizagem situada condensa-se na matética no momento em que os
aprendizes sdo capazes de a tornar consciente.

Aprendizagem Situada e suas Implicag6es na Educagao

O conceito de aprendizagem incita o debate pedagdgico quanto ao fendmeno
da transferéncia do conhecimento. Esta discussdo implica trés aspetos: a
aprendizagem e o seu contexto; a aprendizagem e a sua autenticidade; a natureza
do conhecimento.

Situar a aprendizagem implica relacionar o aprendiz com a sua agdao no
contexto acreditando que é dificil sendo mesmo impossivel isolar o agente aprendiz,
a atividade e o mundo. Esta perspetiva contrasta com as conceg¢des tradicionais
sobre aprendizagem em sala de aula, onde ndo sdo valorizadas as condi¢des
envolventes, e cujo conteldo a aprender se encontra descontextualizado do real.

Mas ao se pretender situar a aprendizagem na sala de aula apenas podemos
garantir o ambiente de interagao social da comunidade escolar, isto €, a participagdo
e a cooperacdo dos aprendizes em grupo, como forma de aquisicio de
conhecimento. Fica naturalmente implicada a circunstdncia em que essa
aprendizagem se processa. Por isso, podera ficar comprometida a qualidade da
aprendizagem se esta ndo cuidar do contexto relativo ao conteddo aprendido. De
outro modo deverd ser dada a oportunidade a cada estudante de participar
ativamente nas atividades que levam a apropriagdao do conhecimento que decorre
de situagOes da vida real, auténtica. Se pensarmos nos estudantes em formacgdo
inicial de professores entdo isso significard a sua imersdo e participacdo em
ambientes onde a pratica pedagdgica ocorra. Fica colocada de parte a ideia de
simula¢do ou de pratica simulada pois sé pela intera¢do social em ambiente real é
que cada estudante deverd reconhecer o seu papel bem como o significado das
atividades desenvolvidas pelos seus pares. As estudantes deverdo ainda cultivar o
engajamento mutuo em atividades de grupo com vista a tornar mais acessivel o
conhecimento. A aprendizagem deve ser estruturada com incentivos a cooperagdo
e partilha dos objetivos. Para tornar a transferéncia de conhecimentos possivel é
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necessario refletir as situagdes vivenciadas a partir do seu contexto exercitando
sempre que possivel a conexdao com a generalizagdo para que o conhecimento
abstrato possa ser trabalhado em simultaneo.

A Reflexao-agao e a Valorizagao do Conhecimento Situado dos Professores

O desenvolvimento profissional dos professores é entendido como processo
continuo que comega com a formagao inicial. No sentido de conferir cientificidade
ao processo formativo Formosinho (2009) defende maior relagdo entre a
investigacdo e a docéncia pela imersdo das estudantes nos métodos de investigagdo
cientifica, como forma de os tornar mais reflexivos e capazes de responder a
diversidade dos contextos educativos, de fazé-los interligar a teoria e a pratica, e de
os ajudar no diagndstico e na resolugdo de problemas emergentes. E necessario pois
desenvolver praticas sincronizadas com os contextos ecoldgicos e comunitdrios das
escolas, conferindo significatividade a formagdo (Leal & Fonseca, 2013) e
autenticidade ao desenvolvimento integral das estudantes (Gouveia & Brazdo,
2015). Segundo, a investigacdo-acdo levanta desafios quer aas estudantes
estagidrias quer aos professores profissionalizados em exercicio. De uma forma geral
esta pode assumir uma variedade de abordagens, como: projetos de investigagdo-
acdo; estudos de caso e estudos etnograficos sobre os alunos, sobre os professores,
sobre as classes letivas ou sobre as escolas; medidas de estruturagao curricular;
microensino e outras experiéncias sobre praticas supervisionadas (Hatton & Smith,
1995). Estas estratégias poderdo realgar a sua voz pela reflexdo sobre os problemas
gue pretendem resolver ou sobre a avaliagdo das a¢des desencadeadas. Deste modo
desencadeia-se um dos maiores desafios aas estudantes estagidrias que consiste na
criagdo de culturas de investigacdo e de aprendizagem colaborativas pois a
complexidade do real implica uma visdao partilhada das potencialidades e dos
constrangimentos contextuais do trabalho.

Assim, professores e estudantes deverdo sinalizar as préprias necessidades
formativas e desenvolver processos de autoformacdo, repensando o seu papel
enquanto mediadores curriculares, agentes reflexivos (Alarcdo, 2000). A reflexdo
sobre o curriculo acontecerd com o desencadear do trabalho colaborativo da
investigacdo-acdo, desenvolvendo os atores que nela participam.

Os Projetos de Investiga¢cao-acao das Estudantes na Formacao Inicial de
Professores e a Problematica desta Pesquisa

O curso de mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino
Basico da Universidade da Madeira apresentou a partir do ano letivo de 2013-2014
no seu plano de formag¢do uma unidade curricular com a designacdo de Investigacado-
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Acdo. Nesta, as estudantes devem exercitar competéncias na pratica pedagodgica
com forte relagao entre a teoria e a pratica, entre a agdo e a reflexdo sobre e para a
acdo. O trabalho culmina com uma sintese na forma de um relatério de estagio que
é apresentado e defendido numa prova publica no terceiro semestre do curso.

As primeiras sessdes da unidade curricular, no inicio do semestre visam
esclarecer e discutir os fundamentos da investigagdo em educagdo e ainda os
pressupostos para o desenvolvimento da investigacdo-acdo. Posteriormente sdo
marcadas tutorias individualizadas e ou de grupo para acompanhamento dos
projetos. Encontrdmos nos relatérios das estudantes estagiarias referéncias a
constrangimentos nessa a¢do que passamos a citar: Constrangimentos relacionados
com a gestdo do tempo disponivel, para a implementacdo do projeto de
investigacdo-acdo; Constrangimentos relacionados com a reflexdo enquanto
processo de avaliagdo da agdo: quanto ao discurso reflexivo sobre a informacgao,
sobre o significado dessa informagdo, sobre a avaliagdo e sobre a reconstrugdo da
acao de forma diferente; Constrangimentos relacionados com o envolvimento dos
atores na pratica educativa e com a continuidade do projeto apds a sua saida
(Gouveia & Brazdo, 2015).

No sentido de compreender melhor esta problematica crucial na formagdo
inicial de professores, elabordmos a questdo desta pesquisa:

Que Processos e que Aprendizagens Relatam as Estudantes em Formagao Inicial
de Professores Quando se Envolvem em Projetos de Investigagdo-acao?

Para melhor explanacdo do problema encontrado, subdividimo-lo em varias
questdes distribuidas por trés categorias de acordo com o quadro tedrico anterior
sobre as implicagbes da aprendizagem situada na educagdo: relativos a
aprendizagem em contexto; relativos a natureza do conhecimento implicado;
relativos a significatividade da aprendizagem.

Questdes especificas sobre a aprendizagem e o seu contexto:

e Que relatam as estudantes sobre o desenvolvimento do projeto de
investigacdo-acao?

e Que relatam sobre a cooperagdo dos atores educativos no projeto de
investigacao-agao?

Questdo especifica sobre a natureza do conhecimento:

e Que dizem as estudantes sobre a gestdo dos conhecimentos tedricos e
praticos, utilizados no projeto de investigagdo-a¢do?

Questao especifica sobre a significatividade da aprendizagem:
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e Que relatam as estudantes sobre as implicagdes na formagdo pessoal e
profissional que o projeto de investiga¢do-acgdo lhes traz?

METODOLOGIA

Para este trabalho desenvolvemos uma pesquisa do tipo qualitativo de acordo
com Bogdan e Biklen (1994). Realizamos uma entrevista coletiva, semidiretiva, a um
grupo de dez alunas da turma do 12 ano do Mestrado em Educag¢do Pré-Escolar e
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico da Universidade da Madeira. A amostra foi
aleatdria. A entrevista foi realizada no final do primeiro semestre do ano letivo
2015/2016. Para o tratamento dos dados fizemos andlise descritiva interpretativa
das respostas dadas pelos estudantes.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
A Reflexao-agdo e a Valorizagdo do Conhecimento Situado dos Professores

Organizamos as respostas dadas pelas estudantes em categorias e procedemos
a seguinte analise:

Sobre a Aprendizagem e o seu Contexto: Da Participa¢ao Individual a Colaboragao
da Equipa

Relativamente ao desenvolvimento do projeto as estudantes referiram
dificuldades na articulagdo das estratégias apontadas para a resolugdo do problema
com os conteudos tematicos do programa da sala. As dificuldades eram de varia
ordem (temporal, tematica e organizativa da rotina de trabalho da sala)

Para mim o mais dificil foi tentar desenvolver o projeto na pratica e
pensar conjuntamente as tematicas do curriculo. (Estudante 9)

Eu acho que no desenvolvimento do projeto o mais dificil foi tentar p6-
lo em pratica e conjuga-lo com as outras atividades da nossa pratica
pedagdgica, isto é, misturar as duas preocupagdes: pensar nas
atividades que estdo programadas para a sala e aquelas que sdao em
especifico para trabalhar o problema nomeado no projeto. (Estudante
3)

Sim temos um projeto e a nossa pratica. Cada atividade que faziamos
tinha que ser relacionada com a programacdo geral da sala e as
atividades do projeto. Se estivéssemos a realizar o projeto
exclusivamente seria diferente. Houve atividades praticas que sdo da
sala e ndo tinham ligagdo com o problema designado no projeto. Fiz
poucas atividades por causa das atividades da escola por exemplo: a
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partir de novembro estivemos a fazer atividades para o Pdo por Deus,
para o Natal em vez de fazer a¢des especificas do projeto. Sdo essas
pequenas coisas que limitam e afetam a realizagdo do projeto. Poderia
ter trabalhado mais aspetos porque por exemplo poderia ter trabalhado
os residuos e a poluigdo marinha, mas ndo houve tempo. (Estudante 1)

A justificagdo encontrada para essa dificuldade relacionou-se com a amplitude

do problema identificado na investigagdo-acao:

Penso que a nomeacgao do problema tem implicagdes nisto. No caso de
uma questdo sobre a preservacdo ambiental ndo dava para interligar
com muitos outros assuntos. Eu ndo digo que ndo tentasse também
relacionar com a problematica, mas é mais complicado, ndo é tao
relacionado. (Estudante 4)

No caso da temadtica resolugdo de conflitos isso ja ndo acontecia. A
minha questdo problematica relacionava-se com a relagdo intra e iter-
pessoal. Tentava conciliar as tematicas curriculares com as
problematicas. As festividades letivas davam sempre oportunidade para
trabalhar os valores. A nossa problematica foi trabalhada em toda a
pratica pois a questdo era muito abrangente. (Estudante 6)

No meu caso ao resolver os problemas das relagdes interpessoais pude
desenvolver as estratégias interligadas com as propostas do programa a
desenvolver. (Estudante 8)

Sobre a Cooperagao dos Atores Educativos no Projeto de Investigagdao-agao

Relativamente a cooperagdo dos atores educativos no projeto de investigagao-

acdo as estudantes referiram que o tipo de colaboragdo prestado se centrou mais ao
nivel da sala de atividades, com a implicacdo dos educadores e por vezes dos
auxiliares de agao educativa.
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No meu caso foi complicado porque a minha situacdo problema surgiu
mesmo no contexto, na maneira como as criangas se dirigiam umas as
outras, ndao sabiam gerir as emocgGes, durante as tarefas simples.
Também os adultos mostravam dificuldade nessas relagGes
interpessoais. Notei alguma melhoria na participacdo das auxiliares
educativas, mas acho que ninguém se envolveu inteiramente naquele
projeto. A educadora disse-me que era uma boa questdo problema.
Embora eu notasse evolugdo nas criangas, nunca senti muito
envolvimento por parte destes atores educativos. (Estudante 8)

No meu caso a questdo de investigagdo-a¢do ndo teve uma abrangéncia
maior porque o objeto de estudo estava muito centrado dentro da sala.



As auxiliares de acdo educativa estavam habituadas a colaborar e a
participar no desenvolvimento das atividades do projeto. (Estudante 6)

Do ponto de vista da pratica, a educadora ajudou-me muito a procurar
esclarecer o problema, a trabalhar estratégias na sala tendo em conta o
problema a resolver. (Estudante 6)

As estudantes diferenciaram o tipo de participagdo dos atores educativos no
projeto, distinguindo a cooperagdo da implicagdo na agdo, valorizando a esta ultima
como justificagdo para a continuidade desse trabalho pelas educadoras e auxiliares
de acdo educativa, apds a finalizagdo do tempo do estagio.

No meu caso tive cooperagdo da coordenadora no projeto. O programa
eco escolas estava relacionado com a questdo ambiental. Tive apoio
dela, mas o envolvimento no projeto sdo coisas diferentes. Houve
atividades de sensibilizacdo sobre poluicdo marinha, as criangas fizeram
uma exposi¢do na semana em que estearam a bandeira do eco escolas,
mas a comunidade ndo se envolveu verdadeiramente no projeto. Por
vezes a educadora esquecia-se que tinhamos um projeto para trabalhar.
Acho que ela a fez tudo o que podia para colaborar, mas havia sempre
muitas agdes para fazer. (Estudante 1)

Sobre a colaboracgdo e a continuidade do projeto depois do estagio no
meu caso foi clara. A educadora disse que iria dar continuidade ao
trabalho sobre o problema levantado. No meu caso penso que é
educadora continuou a aplicar estratégias relacionadas com problema
levantado. Eu também deixei material de apoio para educadora
continuar a desenvolver estratégias. Ela disse-me que daria
continuidade semanal. O material de apoio ajudou-a muito. (Estudante
6)

Existem referéncias sobre a implicagdo dos atores educativos no projeto e a
avaliagdo dos resultados do trabalho:

Também enquanto |4 estive vi melhorias. Depois de terminar ja la
voltei casualmente e verifiquei que o tempo para a realizagdo
daquele projeto nao foi suficiente. (Estudante 9)

A educadora foi muito acessivel. Relativamente aos outros atores,
os pais também colaboraram. A diretora ndo sabia das nossas
preocupagcdes. No meu caso a diretora ndo colaborou porque
estava a trabalhar noutra escola. A questdo de investigacdo era
abordada nas reunides de sala. A questdo de investigacdo ndo era
estranha ao problema das criangas. A intervengao concretizava as
estratégias que utilizava para gerir o grupo. Ndo causou grande
modificagdo no ambiente de trabalho. No meu caso o problema
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estava bem identificado e consciente em todos os intervenientes.
O tema relacionava-se com o desenvolvimento da motricidade
fina. A educadora sabia dar orientagdo no desenvolvimento de
estratégias, as auxiliares de a¢do educativa sabiam que eu fazia as
atividades de acordo com a problematica levantada. Eu conversava
regularmente sobre a minha questdo de investigagdo-a¢do embora
partilhasse mais com a educadora. (Estudante 10)

Sobre a Natureza do Conhecimento: A Gestao dos Conhecimentos Tedricos e

Praticos, Utilizados no Projeto de Investigagdo-acao

Relativamente a gestdo dos conhecimentos tedricos e praticos utilizados no

projeto de investigacdo-agdo, as estudantes reconheceram a complexidade da
intervencdo real embora referissem que houve uma articulacdo efetiva entre a teoria
e a pratica bem como suporte institucional nessa articulacdo. As referéncias
clarificam o lugar da teoria na perspetivacdo da pratica e esta na construcdo e
legitimagado teodrica:
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N&o temos ainda experiéncia enquanto investigadores. Por isso foi dificil
encontrar uma problematica relevante que nos incitasse ao
desenvolvimento do projeto de forma abrangente. Também foi dificil
encontrar os termos corretos para redigir assim como relativamente as
estratégias foi necessdrio procurar conhecimentos tedricos que
fundamentassem a formulagdo das estratégias de intervengao. Eu sinto
que faltou um sistema mais estruturado para avaliar a intervencdo
realizada - o que poderia ser por exemplo um quadro de referéncia e
depois disso a classificagdo dos aspetos a avaliar. Também foi um pouco
complicado o desenvolvimento do projeto na a¢do. Desenvolver um
projeto é sempre mais complicado. Sentimos dificuldade. Nés tivemos
uma abordagem tedrica sobre investigagdao-a¢do, mas na pratica quando
estamos a agir sobre as situagdes que nos surgem tudo é mais complexo.
Tentamos desenvolver estratégias para resolver as problematicas. As
aulas tedricas ajudaram a interligar a teoria com a pratica. Com o
acompanhamento da professora da UC Projeto de Investigacdo-Acdo,
sobre o esclarecimento tedrico sempre conseguimos avangar nho
trabalho. (Estudante 1)



As estudantes valorizaram ainda a interajuda dos colegas durante a realizagdo
da intervengdo:

Nés compreendemos teoricamente o processo, mas depois surge a
complexidade da intervencéo e a dificuldade de redigir e sistematizar. E
importante ter uma ideia clara do que queremos valorizar para o relato
do trabalho. Precisamos muito de orientagao. Conversar com as colegas
ajudou também a ver a forma como tratamos e valorizamos as
experiéncias praticas, aprendemos muito sobre o saber valorizar aquilo

que é importante para ficar registado na historia do nosso projeto.
(Estudante 8)

Do ponto de vista tedrico um dos autores utilizado para a orientagao do
trabalho foi a Maximo-Esteves (A abordagem desta autora esclareceu-
nos nos processos de investigagdo-a¢do. Encontrei também um outro
autor que era mais especifico, mas faltou-me uma abordagem que fosse
intermédia. O conhecimento tedrico anterior ndo me bastou. Neste
projeto tive que aprofundar, fazer mais leituras para entender como é
que se desenvolve o ciclo da investigagdo-agdo, mas os livros ndo
explicam tudo sobre as aprendizagens praticas. Houve muitas situagdes
gue se revelaram aprendizagens auténticas. Foi muito importante por
exemplo observar a educadora e perceber como é que sdo as suas
praticas, quais as estratégias que usam e refletir sobre como esse
conhecimento nos pode ajudar. (Estudante 7)

Sobre a Significatividade da Aprendizagem: As Implica¢gGes Desta Agao na
Formagao Pessoal e Profissional

Existe clarividéncia quanto aimportancia do trabalho na investigacdo-ac¢do para
o desenvolvimento pessoal e profissional. Sobre este aspeto as estudantes salientam
o papel critico que tiveram que desenvolver na autoanalise da intervencgao:

Eu ja estava familiarizada com o conceito de investigacdo-a¢do. A
professora da UC Projeto de Investigacdo-Agdo ajudou a relacionar a
teoria com a pratica, como por exemplo na definicdo das questdes
porque ndo é facil. Foi muito dificil escolher a questdo. Em relagdo aos
conhecimentos tedricos estes ajudaram bastante na compreensdo e
resolucdo do problema de investigacdo. Uma outra coisa também
importante é agirmos a partir do que urge implementar, vamos
regulando a nossa acdo pelo feedback que recebemos. Depois, temos
que tratar as informagdes e relacionar com os conhecimentos que
aprendemos nas aulas. Estas revelaram-se importantes pois tivemos
que fazer uma revisdo da literatura para enquadrar melhor os
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problemas. Nas aulas percebemos o essencial, a légica do ciclo de
investigacdo-agdo. Isso ajudou muito na intervengdo. O processo é
sempre ciclico e ndo temos nunca um fim. Procuramos melhorar
sempre, ajuda-nos a ter sempre uma edicdo do projeto ajuda-nos
mesmo a desenvolver uma atitude critica — a que a investigacdo-acdo
pressupbe. Fomos para o estagio com uma visdo mais critica e
procurdmos encontrar questdes que promovessem essa atitude critica
e desenvolvesse a nossa pratica. (Estudante 6)

Neste trabalho reconhego a riqueza enorme de sentir que aprendemos
fazendo. Dou um exemplo: tinhamos feito um trabalho tedrico sobre
consciéncia fonoldgica para uma U.C. de Didatica do Portugués. Eu sabia
bastante teoricamente, mas sé quando resolvi um problema de
comunicagdo de uma crianga relacionado com o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica senti, outro tipo de dificuldade. Essa é a riqueza
da investigagdo-agdo —a resolugdo dos problemas na pratica. (Estudante
5)

Este projeto foi muito significativo para mim. Aprendi a perceber de que
modo a investiga¢do-a¢do pode atualizar a formagdo dos professores.
Aprendi imenso a nivel teérico mas também a nivel pratico. Também na
pratica aprendi muito com a educadora. Aprendi a observa-la sobre a
forma como lidava com as criancgas e as estratégias que desenvolvia.
Algumas dessas estratégias depois constatei que estavam também
fundamentadas. (Estudante 6)

Esta experiéncia ajudou-nos enquanto futuros profissionais. Ao damos
0 nosso maximo pensando que estd perfeito pela autocritica somo
levadas a reconhecer que poderiamos melhorar na préxima
intervengdo. Essa procura fez-nos crescer mais e a orientar nesse
desenvolvimento. Ndo iremos esquecer. Foi uma experiéncia a nivel
pessoal como profissional. Foi importante ter consciéncia de como
encontrar a questdo crucial para o desenvolvimento do projeto.
(Estudante 1)

Eu aprendi a ndo subestimar as criangas, aprendi a identificar problemas
que se revelaram em mais desafios, um novo ponto de partida para
desenvolver mais agbes, aprendi a envolver mais as criangas na
programacao dos espacos e dos tempos de trabalho, tentei aproximar
mais a construgdo do conhecimento em situagdo. Penso que desta
forma temos a nossa profissdo mais valorizada porque sentimos o
resultado ao realizamos o trabalho com as criangas. (Estudante 8)

A investigacdo-acdo ajuda-nos a desenvolver uma melhor pratica e
também ajuda e a dar melhor resposta as criangas, a refletir sobre como



promover o didlogo entre as colegas isso € muito importante para o
nosso futuro na formagdo continuada. Fizemos aprendizagem na
pratica, por exemplo, eu aprendi imenso sobre resolugdo de conflitos e
emogbes um aspeto que nao tinha antes aprendido na minha formacao
inicial. Sinto que fiquei mais preparada. N3do basta atuar apenas por
conhecimento empirico é necessario pesquisar conhecimentos tedricos
para aplica-los e entdo transformamos a nossa praxis.

Ao nivel da investigagdo-acdo aprendi a identificar quais os
conhecimentos tedricos necessarios a resolugdo de uma questdo
pratica. Nés estamos habituados a fazer sistematizacdo tedrica a nivel
da agdo. Eu acho que foi enriquecedor este projeto porque tive que ser
critica comigo proépria, observar as criangas e pensar quais as estratégias
é que posso devolver para resolver estes problemas, como posso pensar
sobre os problemas. Observar para mim é uma tarefa complicada, mas
neste projeto aprendi a observar melhor. H4 muitas coisas que as
criangas nao dizem, mas pensam. Eu aprendi a compreender as suas
interagOes as suas rea¢des emocionais. (Estudante 4)

PARA FINALIZAR

Os relatos sobre as trajetdrias de aprendizagem situada provam que a matética
das estudantes em formacdo inicial de professores estad intimamente relacionada
com a aprendizagem auténtica, por participa¢do, contextualizada nos ambientes
educativos das escolas onde estes desenvolveram a pratica pedagdgica.

Nesta pesquisa pudemos verificar que a investigacdo-acdo se traduziu num
potencial estratégico para a aprendizagem e desenvolvimento das estudantes
estagiarias. E a reflexdo na acdo e sobre a acdo que leva ao compromisso e a
mudanca. Constatamos diferentes trajetérias de aprendizagem das estudantes no
desenvolvimento dos projetos e as implicagdes do agir e do refletir em contexto.

As vozes das estudantes estagidrias levaram-nos a constatar que as suas
praticas pedagodgicas vivenciadas no projeto de investigacdo-acdo estavam
sincronizadas com os contextos ecoldgicos e comunitarios das escolas, conferiram
significado e cientificidade ao processo formativo e concorreram para o
desenvolvimento integral dos mesmos, enquanto cidaddos. No conjunto, a
aprendizagem situada testemunhou o resgate matético das estudantes num dos
maiores desafios a eles apresentados na formacao inicial de professores.
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LITERACIA AMBIENTAL: UM DESAFIO A DIDATICA E A MATETICA

Hélder Spinola
Centro de Investigagdo em Educagdo, Universidade da Madeira, Campus da Penteada, 9020-
105 Funchal.

RESUMO

A educacdo ambiental tem por objetivo promover a literacia ambiental na
sociedade e em cada um dos individuos que a compde, tendo como propédsito ultimo
a adocdo de comportamentos que suportem a melhoria da sustentabilidade
ambiental do Planeta. As artes de ensinar e de aprender, mais a primeira que a
segunda, tém estado, por um lado, fortemente ancoradas na instituicdo escola,
esquecendo os contextos socioculturais que a envolvem, e, por outro, no
conhecimento, esquecendo a importancia dos valores e comportamentos. Sendo a
literacia ambiental um conceito que inclui ndo s6 a componente dos conhecimentos
como também, entre outros, das atitudes e dos comportamentos, o paradigma
institucionalizado ndo serve os propdsitos da educagdo ambiental e muito menos o
de corrigir os desequilibrios planetarios que estamos a provocar.

A partir de resultados recentemente publicados pelo autor sobre a literacia
ambiental em alunos da ilha da Madeira, os quais revelam uma forte influéncia das
variaveis demograficas e dos seus contextos socioecondmicos, faz-se uma analise e
reflexdo sobre os novos desafios que se colocam a didatica e a matética no ambito
da educagdo ambiental.

INTRODUCAO

Desde meados da década de oitenta do século XX que a humanidade falha
sistematicamente, todos os anos, o objetivo da sustentabilidade. Efetivamente, nas
ultimas décadas, as sociedades humanas tém consumido mais recursos do que
aqueles que o Planeta consegue produzir e emitido volumes de poluicdo que
ultrapassam largamente a capacidade da Terra para os absorver e depurar
(Wackernagel e William, 1996; WWF, 2008). Apesar da impoténcia revelada na
resolucdo destes desequilibrios provocados pelo Homem, os problemas ambientais
sdo, dada a sua gravidade, questGes cada vez mais centrais na forma como as
sociedade atuais se organizam, quer no que diz respeito ao desenvolvimento
tecnoldgico, aos cuidados de salde, a investigagdo, as atividades econdmicas ou
mesmo a educagao.

Embora o desenvolvimento tecnolégico insista em se afirmar como a solugao
para os problemas ambientais, na maior parte dos casos, sem querer descurar o seu
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contributo, é apenas uma ilusdo confortavel que nos afasta de caminhos mais diretos
e eficazes. A educacgdo, através, em particular, da educagdao ambiental, é sem davida
um desses caminhos essenciais que, embora com importancia ja reconhecida ha
muito tempo, continua a ser negligenciado quer na forma quer no empenho com
que é assumido (Blumstein e Saylan, 2007; UNESCO, 1980).

A literacia ambiental é ja ha algum tempo o principal objetivo da educagdo
ambiental, além de ser um importante pré-requisito para manter e melhorar a
qualidade ambiental (Disinger & Roth, 1992). Had mais de 20 anos, Disinger e Roth
(1992) sugeriram que a literacia ambiental seria essencialmente a capacidade para
compreender e interpretar o equilibrio relativo dos sistemas ambientais e para
adotar as acGes apropriadas para manter, restaurar ou melhorar a saude desses
mesmos sistemas. Atualmente é de entendimento comum que a literacia ambiental
deve incluir conhecimento e compreensdo de conceitos, problemas e questdes
ambientais, disposi¢Ges afetivas e cognitivas, e um conjunto de competéncias e
habilidades cognitivas, juntamente com as estratégias comportamentais adequadas
para por em pratica esses conhecimentos na adotagdo de decisOes relevantes numa
gama alargada de contextos ambientais (Hollweg et. al., 2011). Como defini¢do
simplificada, a literacia ambiental pode ser entendida como o dominio de quatro
componentes interrelacionados: conhecimento, disposi¢cGes, competéncias e
comportamentos amigos do ambiente (Hungerford & Volk, 1990; Hollweg et. al.,
2011).

Avaliar o nivel de literacia ambiental numa popula¢do é a melhor estratégia
para perceber a eficicia dos esforcos de educacdo ambiental e da necessidade de
alteracdes nas abordagens seguidas. Contudo, dada a complexidade estrutural do
conceito de literacia ambiental, torna-se muito dificil incluir na mesma avaliagdo
todos os seus componentes, sendo fundamental selecionar os elementos essenciais
a utilizar na caracterizagdo. Assim, nesse sentido, varios autores tém identificado o
conhecimento, a atitude e os comportamentos ambientalmente responsdveis como
os componentes principais da literacia ambiental a incluir nas pesquisas a
desenvolver (Krnel & Nagli¢, 2009; McBeth & Volk, 2010; Kuhlemeier, et. al., 1999).

Para além do interesse em avaliar os niveis de literacia ambiental em diferentes
faixas etarias, quer em idade escolar quer noutras, a melhor compreensdo dos
processos de aprendizagem a este nivel requer também a identificagdo das variaveis
que funcionam como preditores e que, portanto, a podem influenciar. InUmeras
variaveis categdricas e demograficas, tais como idade, género, rendimento, area de
residéncia e educagdo parental, tém sido investigadas, revelando-se preditores dos
niveis de literacia ambiental (Erdogan, 2009). Os mais velhos (Tikka et al., 2000), de
anos de escolaridade mais avangados (Kellert, 1985; Shin et al., 2005), do género
masculino (Gifford e Boris, 1982/83), residentes em zonas urbanas (Kellert, 1985), e
com rendimentos mais elevados e pais com mais habilitagGes literarias (Shin et al.,
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2005) tendem a possuir niveis mais elevados de conhecimento na drea do ambiente.
No entanto, uma melhor attitude para com o ambiente tem estado associada aos
mais jovens (Bogner & Wiseman, 1997), do género femino (Gifford e Boris, 1982/83),
residentes em zonas urbanas (Bogner & Wiseman, 1997), com estatuto
socioeconémico mais elevado (Lyons & Breakwell, 1994) e com pais com habilitagGes
literarias de nivel superior (Shin et al.,, 2005). Para os comportamentos
ambientalmente responsdveis, sdo os mais jovens, do género feminino e
pertencentes a agregados familiares com rendimentos mais elevados aqueles que
comumente se destacam com os melhores resultados (Hines et al. (1986/87).

No entanto, melhorar a literacia ambiental na sociedade em geral ou num
publico-alvo especifico em particular é uma tarefa muito dificil, implicando um
processo em que uma profusdo de diferentes fatores atua de forma complexa e
interdependente e em que os resultados dai resultantes sdo dificeis de prever
(Hollweg et. al., 2011). Embora carecendo de mais investigacdo para melhor
conhecer as vias pelas quais se desenvolve, assim como para determinar as
abordagens de educagdo ambiental mais eficazes (Keene & Blumstein, 2010), varios
modelos tém sido propostos para explicar a literacia ambiental e a adogdo de
comportamentos amigos do ambiente (Hsu, 1997).

Ao longo das ultimas décadas varios modelos tém sido desenvolvidos com o
propdsito de clarificar a forma como os diversos componentes da literacia ambiental,
nomeadamente o conhecimento, a atitude e os comportamentos, entre outros,
atuam entre si e, em particular, mediam a adog¢do dos comportamentos (Kibert,
2000). Um destes modelos mais divulgados é a Teoria do Comportamento Planeado
de Azjen (1988), uma evolugdo da Teoria da A¢do Racional (Azjen & Fishbein, 1980),
em que as atitudes e as normas subjetivas (percecdo individual relativa as crengas
dos membros mais proximos da sociedade) contribuem para as intengdes
comportamentais, as quais irdo entdo conduzir a ado¢do dos comportamentos.
Realmente, o ambiente social tem-se revelado um mediador da influéncia das
atitudes sobre a adogdo dos comportamentos (Petrzelka & Korsching, 1996) e,
apesar de ndo estar diretamente especificado no modelo, os conhecimentos
também assumem o seu papel através da influéncia que exercem sobre as crencas,
assumindo a sua ligacdo por mediacgdo através das atitudes, das normas subjetivas e
da intengdo prévia a adogdo do comportamento (Dillon & Gayford, 1997). A Teoria
do Comportamento Planeado também assume que, para além da atitude e das
normas subjetivas, uma componente referente a percecdo do controlo do
comportamento influencia, diretamente ou através das intencbes, a adoc¢do do
proprio comportamento (Kibert, 2000). Esta componente relativa a percecdo do
controlo do comportamento “refere-se a percecdo do grau de dificuldade no
desenvolvimento do comportamento e assume-se que reflita experiéncias
anteriores assim como que antecipe impedimentos e obstaculos” (Azjen 1988, p.
132), atuando como um fator de mediagdo na adogdo, ou ndo, de um determinado
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comportamento ambientalmente responsavel, independentemente da atitude do
individuo em causa (Kibert, 2000). Outro modelo importante é o do Comportamento
Ambientalmente Responsével proposto por Hines e colegas (1986/87). Ao contrario
da Teoria do Comportamento Planeado, este modelo descreve como diferentes tipos
de conhecimento interatuam para determinar a intengdo de agir, que entdo ira
conduzir ao desejado comportamento ambientalmente responsavel. Este
conhecimento ndo devera ser apenas factual mas também relativo as estratégias de
acado e aos problemas ambientais de modo a permitir a adaptagdo a novas condig¢Ges
ou contextos. No entanto, o modelo do Comportamento Ambientalmente
Responsavel destaca que, para além dos diferentes tipos de conhecimento e
capacidades de agir, a autoeficacia (locus de controlo) e as atitudes pro-ambientais
sdo componentes essenciais para a promogdo do comportamento e, como tal,
devem ser desenvolvidas através da educacdo ambiental (Kibert, 2000).

Quer pela leitura dos varios modelos propostos quer pela constatagdo que se
faz da inércia de que sofre a sociedade nesta drea, a complexidade dos processos
que conduzem ao desenvolvimento da literacia ambiental e, em particular, a adogdo
de comportamentos ambientalmente responsaveis, fazem da educa¢do ambiental
um desafio gigantesco. Em oposic¢do a leviandade a que tem sido sujeita ao longo de
décadas em Portugal (Spinola, 2014), a educacdo ambiental, pelo desafio que
assume na mudanca de comportamentos, fica assim enquadrada numa das areas
mais dificeis da educagdo.

O que nos diz a Avaliagao da Literacia Ambiental?

Nos ultimos anos, no ambito do Centro de Investigagdo em Educagdo da
Universidade da Madeira (CIE-UMa), foram desenvolvidos alguns estudos sobre
literacia ambiental em alunos de 92ano da ilha da Madeira. Alguns desses estudos ja
estdo publicados (Spinola, 2015a; Spinola, 2015b, Spinola 2015c) sendo que outros
estdo apenas submetidos ou em preparacdo. De entre os resultados mais
interessantes revelados por estes estudos, destaca-se o facto da literacia ambiental
em alunos que frequentaram, ao longo de pelo menos 5 anos, estabelecimentos de
ensino integrados no programa Eco-Escolas ndo possuirem niveis de literacia
ambiental significativamente mais elevados (Spinola, 2015a). Ou seja, embora o
programa Eco-Escolas, dinamizado pela Associagdo Bandeira Azul da Europa (ABAE),
seja o projeto de educagdo ambiental mais abrangente no Arquipélago da Madeira
e mesmo em todo o pais, a sua influéncia nos niveis de literacia ambiental dos jovens
parece ser limitada, pelo menos em comparag¢ao com outros preditores. Acresce que
estes resultados, relativos ao Programa Eco-Escolas na ilha da Madeira, sao
coerentes com o revelado em outras realidades. Por exemplo, na Eslovénia (Krnel e
Naglic¢, 2009) e Bélgica (Pauw e Van Petegem, 2011 e 2013) o Programa Eco-Escolas
demonstra apenas melhorias apenas ao nivel dos conhecimentos ambientais, na
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Turquia, em escolas particulares, numa melhor atitude face ao ambiente, para além
de um melhor desempenho ao nivel dos conhecimentos (Ozsoy et. al., 2012), e na
Islandia melhorias apenas ao nivel da sensibilidade ambiental (Hallfredsdéttir, 2011).

Ao contrario do programa Eco-Escolas, que parece induzir apenas ligeiras
melhorias ao nivel dos conhecimentos e da atitude, outras variadveis revelam ser
preditores muito mais fortes dos niveis de literacia ambiental. Efetivamente, os
estudos acima mencionados com alunos de 92 ano da Ilha da Madeira apresentam
diferencgas estatisticamente significativas entre os estudantes do género feminino e
do género masculino nos niveis de literacia ambiental que apresentam, possuindo as
raparigas melhores conhecimentos ambientais e comportamentos ambientalmente
responsaveis mais frequentes, para além de melhores desempenhos ao nivel de
alguns aspetos da atitude face ao ambiente, resultados corroborados por estudos
prévios em outras populagdes (Hines et al. (1986/87; Gifford et al., 1982/83). Os
niveis de literacia ambiental mais elevados revelados pelas alunas (género feminino)
de 92 ano na llha da Madeira ndo deverdao ser uma consequéncia de influéncias
bioldgicas mas antes do diferente contexto sociocultural em que estdo inseridas,
comparativamente aos alunos (género masculino). Reforcando esta andlise, estdo
resultados também obtidos no ambito da investigacdo desenvolvida pelo CIE-UMa
gue demonstram uma maior prevaléncia de habitos de mobilidade sustentavel entre
as alunas (género feminino) da Universidade da Madeira em comparagcdo com os
alunos (género masculino) (Spinola, 2012). Neste caso, os incentivos que desde cedo
as criangas do género masculino recebem da familia e de toda a sociedade para uma
maior aproximagdo e empatia com os automaoveis, efetivado através dos brinquedos
que recebem, das brincadeiras a que sdo incentivados e mesmo do apoio que
merecem para a obtenc¢do da carta de condug¢do ou mesmo para a aquisicao do
primeiro veiculo automével, justificam em parte um contexto sociocultural, e
mesmo socioecondmico, destinto que promove uma maior, e mais cedo, utilizagdo
do automdvel, assim como o distanciamento dos modos de transporte coletivo e
menos poluentes.

Um outro preditor do nivel de literacia ambiental em alunos de 92 ano da Ilha
da Madeira, que também se tem revelado mais forte do que o programa de
educagdo ambiental Eco-Escolas, é o meio em que os jovens residem, meio urbano
ou meio rural, sendo que neste caso a influéncia é muito variavel dependendo das
componentes e tematicas que estdo a ser consideradas. Os alunos residentes e a
estudar em meio rural na Ilha da Madeira apresentaram conhecimentos
significativamente melhores nos temas agua e energia e uma maior prevaléncia de
comportamentos na poupanca de energia. Ja os alunos residentes e a estudar em
meio urbano apresentaram melhores conhecimentos no tema dos residuos, uma
melhor atitude face ao ambiente, em particular ao nivel da concordancia com a
existéncia de limites ao crescimento, e uma maior prevaléncia de comportamentos
de poupanca de dgua e de correta gestdo dos residuos (Spinola, 2015c). O
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interessante polimorfismo da influéncia do meio sobre diferentes aspetos da
literacia ambiental, evidenciado nestes resultados, parece revelar e reforgar a
importancia do contexto sociocultural na evolugdo da literacia ambiental dos alunos.
A titulo de exemplo, o melhor desempenho na tematica dos residuos, quer em
termos de conhecimentos quer de comportamentos, por parte dos residentes em
meio urbano (neste caso na cidade do Funchal) pode resultar do conhecido e
evidente maior dinamismo existente nesta area na capital madeirense, em particular
em termos de educagdo ambiental e do sistema de recolha seletiva implementado.

Se as varidveis género e local de residéncia ja revelavam uma capacidade muito
superior a do programa Eco-Escolas para moldar a literacia ambiental dos alunos
madeirenses, ao analisar a relagdo com o aproveitamento escolar, utilizando como
indicador as notas obtidas na disciplina Ciéncias Naturais do 82 ano, e,
indiretamente, com os niveis socioecondmicos, torna-se evidente que o contexto em
que os alunos estdo inseridos assume a maior relevancia quando estamos a tratar de
educac¢do ambiental (Spinola, 2015c). Quer em termos de conhecimentos e atitudes
quer de comportamentos, os alunos com melhor aproveitamento na disciplina de
Ciéncias Naturais de 82 ano e com niveis socioecondmicos mais elevados apresentam
resultados significativamente melhores. A Unica exce¢do prende-se com os
comportamentos na mobilidade sustentavel, em que, nesse caso, sdo os alunos com
piores notas e nivel socioecondmico mais baixo que revelam uma maior utilizagao
dos transportes coletivos e um menor recurso ao automével nas suas deslocagdes. E
esta excegdo que confirma a regra e nos alerta para a existéncia, também aqui, da
conhecida relagdo entre o nivel socioecondmico e o aproveitamento escolar, sendo
que na mobilidade, por falta de recursos financeiros, sdo os alunos de agregados
familiares com menores rendimentos que fazem um uso mais frequente do
autocarro.

E também relevante mencionar que os estudos que temos vindo a referir
demonstram correlagdbes muito fracas entre conhecimento, atitude e
comportamento, em concordancia com os resultados de estudos prévios (Makki et
al., 2003; Meinhold e Malkus, 2005; Kuhlemeier et al., 1999; Ngev et al., 2008) e
revelando que a aposta na promoc¢do de conhecimentos como estratégia para
desenvolver comportamentos, ou mesmo atitudes, é um caminho muito pouco
eficaz. Efetivamente, a literatura disponivel revela que o caminho para a adogao de
comportamentos ambientalmente responsdveis é complexo e estd enraizado, mais
do que no conhecimento, em valores, normas sociais e pessoais, convicgoes, €, entre
outros, em fatores sociais e afetivos, para além de aspetos mais praticos e racionais
como o custo-beneficio para o individuo ou os constrangimentos praticos que
possam existir na ado¢do das novas praticas (McDonald, 2014).
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Um Desafio ao Ensino e a Aprendizagem

Como se pbde constatar, quer pelos resultados dos estudos desenvolvidos pelo
CIE-UMa quer por outros aqui citados, a educagao ambiental como ferramenta para
o desenvolvimento da literacia ambiental carece, para ser efetiva, de um cuidado
minucioso nas suas estratégias de ensino e aprendizagem. Os preditores que se
destacam revelam a importancia dos fatores culturais e socioeconémicos nos niveis
de literacia ambiental pelo que o desenvolvimento da educagdo ambiental deve ser
feito a luz dos modelos de aprendizagem baseados no construtivismo social. O
modelo que atualmente vigora, ndo so para a educagdo ambiental como também
para todo o ensino formal, estda fortemente baseado na sala de aula e numa
estratégia expositiva, muito centrada no conhecimento e no préprio professor. O
modelo cristalizado no nosso sistema de ensino revela-se assim desadequado a
educagdo ambiental e ao objetivo de promover a literacia ambiental, carecendo de
transformacgdes profundas para se ajustar aos atuais e futuros desafios da
sustentabilidade.

A adogdo dos modelos de aprendizagem baseadas no construtivismo social,
gue exigem contextos reais de aprendizagem, seria um contributo importante para
o desenvolvimento da literacia ambiental, adotando o professor, e a prdpria escola,
o papel de mediador e facilitador dessa interacdo e envolvimento da sociedade na
promocgao da literacia ambiental. Esse contexto real de aprendizagem exigido nos
processos de educagdo ambiental ndo pode ser a propria escola, tera de ser o meio
ambiental e social em que o aluno estd inserido (Lucas, 1979). Nesse sentido, a
educagdo ambiental tera de se libertar da cdpsula escolar que a limita e constringe,
abrindo-se a sociedade, envolvendo-a e fazendo-se para ela no seu todo e ndo
apenas para o publico escolar. Devem os alunos, em conjunto com a sua comunidade
local e integrados nela, envolvendo a familia nuclear e alargada assim como o seu
circulo de amigos e conhecidos, ser incentivados a resolver, de forma ativa e
democratica, questdes ambientais ao nivel local, de modo a que entendam a relagdo
com a sua proépria vida e se sintam encorajados pelo sucesso das suas ag¢Ges (Uzzell,
Rutland, & Whistance, 1995, Spinola, 2015c). Indo ao encontro de Vygotsky (1978) e
da sua Teoria Sociocultural da Aprendizagem, a promogdo da literacia ambiental
ocorre a partir da interagdo com o meio social, sendo que os contextos de
aprendizagem tém de ser efetivamente reais e ndo meras simulagdes no interior dos
muros da escola (Spinola, 2015c). Alids, ndo é por simples acaso que a literacia
ambiental tem revelado tendéncia para ser mais elevada quando promovida em
contacto direto com a natureza, na resolucdo de problemas ambientais e quando
mediada por um adulto aceite como modelo/referéncia (Brody & Storksdieck, 2013;
Spinola, 2015c).

Infelizmente, até aqui, o sistema de ensino implementado ndo tem revelado
abertura para evoluir, estando cada vez mais preso a escola, a sala de aula, ao
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conhecimento e ao proprio professor, pelo que é legitimo questionar se alguma vez,
ou pelo menos atempadamente face a crise ambiental em que vivemos, ir-se-a
enquadrar nas exigéncias da educagdo ambiental e da promogdo da literacia
ambiental. Para ja é importante que, mesmo que o modelo de ensino continue
imutdvel, os projetos de educagdo ambiental de iniciativa escolar ou outra, e em
particular os seus coordenadores, dinamizadores e motivadores, procurem um novo
caminho balizado pela necessidade de responder aos desafios que as artes de
ensinar e aprender exigem.

CONCLUSAO

Todas as evidéncias nos empurram para a necessidade de adotar uma nova
estratégia de ensino e aprendizagem no contexto da promog¢do da literacia
ambiental, obrigando a educagdo ambiental a fazer-se com a escola mas fora dela,
no meio do contexto social dos jovens, no coragdo das suas familias e em simultaneo
com o pulsar da sociedade e das comunidades locais. Este caminho exige-nos que o
ensino e a aprendizagem partam de um modelo menos expositivo e mais
construtivista (construtivismo social), voltado ndo s6 para o conhecimento mas, em
particular, para os valores e comportamentos, baseando-se numa estratégia
enraizada na teia social e ndao apenas em agrupamentos de individuos
desconectados entre si.
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