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EDMTORIAL

Este ndmero marca o nicio da segunda década de exisiéncia da Revidty
Fortuguesa de Educagio, Umu permanéncia jd longa, portanio, no guadro das
publicagfies cientlficas periidicas no campe da Edocagio. Uma permanéneiz assinabads
por momentos sipnificativos que configunim eata Revista coma um projecto consistente
que tem sabido constimir-se como instineia polarizadora da Investigacio em Educagdo,

Assinala tumbém este nitmero uma renovagio da direcedo ¢ do corpo
redactorial da Revista. A passagem de testenmunho que agora tem lugar entendemo-la
comp cporunidade para consolidar e aprofundar 4 naeeza deste projects editorial,
Momento adequade, até por isso, para revisitar 05 seus objectivos e equacionar, ainda
que sucintarnente, os modos ¢a sux concrelizagio.

Trés objactivos princlpals orientam a Revista Porfuguesa de Educacin: a
disseminaco do conhecimento cientifico; o debate das questdes edpcacionais relfevantes
do nosso tempo; a ditusio da actividade do Centro de Estudos em Educagéo & Psicologia
(CEEP) da Universidade do Minho, Assim, a Bevista pectende ser, aprofundadamente,
lugar de expressio dos resubtados da investigacio desenvolvida no imbito das Ciéncias
da Educacio ou de dominios cientificos que com clas mantén afinddades, projectande a
investigagio realizada no dmbite do CEEP, mas incorporando também, da forma tdo
sigmificativa quanto possivel, a investigagio produzida cm outros conteilos, nacionds
ou estranggeiros: procura-se, por esta via, estimular a Interacclio entr2 posicionamentos e
pralicas plugais, contbuindo pura, Mravés do aprofuadamento do difloge académico,
fortalecer a comunidade cientifica de referfncia. Para além disso, a Revista Portuguesa
de Educagiio procurard promover um olkar critico sobre as realidades educativas,
abrigando oy mesmo promovends debates sobre temfticas pertinentes; neste sentido, a
Revista ndo se eximird a, através de diferentes dispositivos, inlerregar politicas
prdticas, danda ver e cnecando diferentes perspectivas, promovendo um olhar que w4
para 14 do dbvio, para 1& da aparente transparéncia das coisas. Mas a Revista Portuguesa
de Educagiio é tamabém motivada por um owlre Upe de oricntagds: cld emerre no
contckio de um Centro de Investigagln, que € o sen Editor, e procurara reflectir, por
isso, as diferentes dimensdes da sua actividade, ora mais direclamente ligadas 4
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produgiio ciendifica, ¢omo acima anatdmas, ora mais articuladas com outros yeotores do
trabalho af desenvalvido, seja 3 publicitacio das pravas académicas realizadas pelos
seus investigadores, seja a divulgacio dos projectos de investigaco on das reuntdcs
cientificas que no sen dmbiio Em lugar

As coordenadas que @ Revista Pormuzuesa de Educagho assume encontram
capressdo nesle nimere du Revista. Assim, e desde Jogo, 05 Artigos que 0 compdem
reflectem a diversidade d¢ problemdticas e a pluralidade de orientagiies que hoje
percorte, & jelgamos que produtivamente, o campn das Cineias da Bducagiio. Neles
varia 0 objectiy de andlise — dos contextos de [formagfio As concepciies e priticas dos
actores escolares e & concepivalizagio que do fendmena educativo & produzida no
interior de disciplings académicas, dos processos e priticas que tBim lugar no contexto da
escoly & construgdio de instrumnentos capazes de fundamentar 4 suz andlise; varacio a
gue cormesponde ama pluralidade de focalizugies disciptinares, da Histéra da Edueacio
i Sociologta da Educacao ¢ i Administracso Bdueacional, da Psicologia a Didactica & an
Desenvolvimenlo Curriculan, perspectivas capazes de percorrer de diferentes dngulos
tedricos e metodoldgicos os objectos seleccionados. De pluralidade se poderd falar
(ambém # propésite das Recensées apresentadas, referencidvel ndo s6 & bass disciplinar
como & natareza do posicicnamento des scus auteres. Ma rubrica Dissertapdes e
Projectos de investigagdo sho registadas as dissertactes de doutoramento & mestrado
inscritas no dmbito do CEEP e apresentadas no dllimo semeste de 1997; nesta rubrica s¢
inicia também a wpresentagio de projeclos colectivos de mvestisacho em curso, dando-
se particular aten¢io a0s stus objectives ¢ aos produtos entretanto disponibitizados,
Finalmenle, & rubrica Notieas testerunha, de forma que se pretends nfic meramente
descritiva, algumas importanies reunides cientilicas que entretanto tiveram Hrgar.

Para que o projectd agors (reaprescntado possa ser significativamente
concretizado, 3 Revista Portuguesa de Educagfio pretends beneficiar da diversidade de
orientagdes que caracteriza as disciplinas que tomam 1 Educagio como objective. Esta
Revista €, par iss0, um espage aberta & cobaboragio de todos agueles que se reconhegam
T0% S2Us obyjactivos.

Rt Viefre de Castry
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08 HOMENS E O MAGISTERIO: AS VOZES MASCULINAS NAS
NARRATIVAS DE FORMACAQ*

Denice B, Catani, Belmirg O, Bueno &
Cyathia P de Sousa
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D Lexta tem por objstive exeminar narralivis masculings que recoustronm oxperiéncias de
fermagio intelectnal ¢ fepresentupies acercd de rabalho docente, Trala-se de toxtos
arobingeificos prodwsddos por professores 1 atuantes & por alunes en processe de fatmagdo. A
andlise intepra-se & cstudos feitus palas autoras acerca dos miliplas crumamentos wmiticns cntes
priticz docente, relurs autobiopreficos e de [oomurln, ag cspecificagdes empostas pela condigae
fomining ou masculing & 78 relagdes que recstabelecent exlre ambas.

“dr véperny do sdeulo XX1, & moioria das possaas ainida se posiciena [dizenida) que
“ser professer f peofissde para mullier' ..,) Na visdo de mudtas o professor homem ado
ter edpacidade de obter ilro tipo dr servige & fe apin ko MAgisterin como se fosie
M coDerRird por sk incompetingig. "

(Relato de um professar da escola pabiica gue leciona Ao 2° grau cm 530 Paulo)

0 prosente texta analisa relatos antobiograficos que reconstréem experiéncias
de formacdo intelectual e relatos que (ematizam representagdes acerca do frabalho
docente, produzidos no dmbito de eutsos universitdrios de formagiv e por individuos ji

“Tedn 3 foesespondincia relstiva 4 aske arlizu deve ser enviada pacs Deaice B. Caluni, Faculdade de Bducagin
ths Universidade de So Paule, Av®, da Univenddade, 208, Cidade Universitiie, CEP 0550500 520 Fanla - SP - Brasil,

{¥) Este (et infepra-ses b andfises descrvolvidas oo dmbito do Grope & Esmdes Doceociy, Memdria ¢ Géteso
Hu Eamfdade de Bdneneiia da [inivareidads de @5 m Tha le SOREI S E | CTICDNY
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atwantes no magisléno. O flo condutor da sndlise consiste nu tentativa de verificar,
especialmente, como se arguitetam as narrativas masculinas, os ¢lementos af Presenies ¢
4s proxamidades efou afastamentos corm relaggo s narrativas produzidas por mulheres,
Decerio, ndo se trata simplesmente de afirmar ¢ acentoar diferencas socialmente
produzidas, mas de verificar como, sob configuracses diversas, se evideneium redes de
refagbes cwji explicitagio pode auxitiar uma methor compreensio dos processos
tormadaores. Essa referéncia A rede de relagaes liga-se ac modo pelo qual entendemos o
€xito nes processos de formagdo, principalinente escotar, como dependenie das
disposigbes que os individuos desenvolvem com o conhecimento, 3 leiturz & a realidade.
E entendemos também que uma das questdes centrais dos processos educacionais diz
tespeito 4 como proceder a [im de favorecer o desenvolvimento de relaches posifivas e
férteis.

A andlise aqui apresentada integra-se a estudos que temos Ievado u efeito
acerca de miltiplos cruzamentos temdticos cntre a pritica docente, os relatos
antobingrificos ¢ de formagdo e as especilicagies impostas pela condigio sexual
fernining ou masculina ¢ pelas refagdes que se cslabelecem entre ambas. Tem-se
trabalhade na perspectiva de reconsirugio das histdrias de forrtagiofescolarizacio dos
sujettos, buscanvdo propiciar o estabelecimento de elos da cadeia de relaglics que esses
individuos mantém com o conhecimento e investipar a1 maneira pela qual atribafrant e
stribuem significado &s situacdes da vida escolar. Al disso, temi-se ainda trabalhado,
om0 grupo de professoras ¢ professorcs atuantes, a terpatizacio das proprias priticas
docenles,

A proposta de trabalhar na produgao/undlise de relalos autobiogrificos de
formagda inteleclual (ou “histérias de vida escolar”) — textos que o8 individuos
canstituem para dizer de si prdprios ¢ a si proprios — antes de mais nada, PArEcE pOsSuir
come recurse metodolégico win potencial de compreensio baslante fecundo, Ao serem
trabalhados, csses relatos favorecem o redimensionamento das experigneias de formagio
¢ dag rjetdnias profissionas & tendem a fazer com que se infiltrem na pritica afual
novas apgdes, novas buscas e novos modas de conceher o ensino,

No trabalho intitolado “Mentéria e Autobtografin — Fornacio de Mulheres e
Formagao de Professoras” {Sousa, Catani, Souza & Bueno, 1998} tivemos ocasiio de
lematizar as especificidades dos modos de constituigio e recuperagio da histdria
individual ¢ de nos indagarmos sobre as configuracfes e a produgio da memdria das
muiberes. A andlise dos relatos de formacdio intelectual escritos por mulheres
professoras permitiv que indicdssemos peculiaridades das relaches mantidas com a
escola, 08 professores & a pridpria escolha e exercfeio du profiss@o. Ao problematizarmos
o possibilidade de exisiéncia de cspecificidades da meméria femining, deizarmos elaro o
tato de qure tanto para os homens quamo para a5 mulheres a meméria & marcada, &
¢struluzada pelos tipos de papéis soviais descmpenbados, diversificando-se sezundo
diferentes trajerdrias individuals que se constituem no confronto de muisas varidveis, kais
como o 1eeio sovial, o nivel de estudos, o participagdo politica, a faixa etiria, as quais
por sua vez interfercn nos medos de recuperagiio do passado (Casteele-Schweitzer &
Voldman, 1984, pp. 63-6d). Afimmivamos, assim, que i & o fato de ser homem on
niuther gue especifica o tipo de meméria, mas as experiéncias socidis ¢ as trajetdrias de

5 Fumeos & 0 magisténin
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vida de wm og outro, Desse modo agora, an nos dispormas 2 analisar as naErativay
masculings tuntbém estamos preacupadis om compreender especiticidades no modo do
relagiio com o canherimenlo, a leitura, @ escola e a protissie, supondo que SEfH Possive|
BMMIrEgAr ¢553 Ccompreensio a servige do conhecimeniy das ressondncias individuais dg
experigncias de escolarizagdo, de formugio e de trabalho.

A pesquisa das narrafivas femininas ¢ masculings

MNum lexto em que avatiam as insuficiéncias das invesiizagdes averca do Fstado
e du burocracia eseatal, Judith Grant ¢ Peta Tancred (1991), pesquisadaras canadenses,
examingm como a exchusfio da mulher € tratada nesses csdos ¢ nas abordagens tedricas
sobre a questdo. O texto, a parlir do proprv titulo, adere A causa das mulheres: “Un
poine de vye feministe sar la bureaucratie étatique”. Mas, além disso, ¢ conta de
mestrar as lacunas que s¢ constrdem @ parfin de uma andlise em gue se insiste em
desconsiderar wy posictes ocupadas pelas mulheres & as relagdes Que se estabelecem
entre estas & o mando do teabathe,

Tal referéneia nos faz lembrar que, nos dltimos tempos, 1emos assistida no
Brasil o uma grande praliferaga de cstudos ligados 3 profissiie educacional nos guais,
an se adotar » perspectiva das relaghes de género, se tem buscado enfalizar w voz & 2
condigio das mmlheres, Temos assim operado um deslovamento com relagia is
preferdncias radicionals que arguitetam as explicacdes acerca do funcionsmento do
cumpa educacional no maseuling ¢ pelo masculino, Mas gquase sempre ao insistir ¢m
enfatizar 4 voe das mulheres, temos também deixado de tado a possibilidade de
conhecer, por examplo, como se conslzdem para os homens as relacdes com o
conhorimenty, 4 escola, a leitura & a profiss@o. Tnan Scott, em (X0 ¢onsagrada:
“(3&nero, uma categoria il de andlise historiea®, datado de 1933, retoma as palavras de
Natalic Zemon Davis que afirmara “penso que deverfamos nos interessar pela historia
tanto dos heanens como das mulheres, e que niio deveriumos tratar somente do sexo
sjcitado, assim como um histortador de classe nio pode fixar seu olhar apenas sobre os
camponeses” (Seott, 1993, p. 720, A arpomentaglio de Scolt propde, o partir daf, wna
analise “nfio apenas da relaciio entre a experiéncia mascoling e a experiéngia [eminina
no passado, mas tambdém da conesde enlre & histdriy passada e a pritica hisedrica
presents”, Indaga-se a segoir: “Como o género funciona nas relagdes socials hummmas™
€ ainda “Como o género di sentide & crganizaglo e percepgiio do conhecimenta
histdrice? {idem, p. 74). Com essa proposicdo T. Scott dd infcio em scu texto & uma
andlise que, tia verdade, sugere um “programa” para uma investigacio na qual a questao
do g8nero aparece comn “construgio social” ¢ como categoria analitica,

Mo confeste do estude aged apresenlado, buscamos concretizar o andlise das
narrativas masculinas, sem pensar a amacio de homens & de mulheres coma eslerus
absofutaments separadas, mas buscundo entender, sepuindo 1. Scol, comoe se dd “essa
cringiio inteiramente social de 1déias sobre os papéis adequados aos homens ¢ s



] Denice Calsni. Belmira Bozan & Cyrtiiy Sousa

mulheres™, para que sija possivel explicilar @ construcio de identidades masculinas e
femininas,

Os trabathos que vimos desenvolvendo sobre formagio de professoras
mediante o recurse aos relatos autobiogrificos tm nos conduzido a realizar diferentes
tipos de andlise sobre as formas de recuperag@o e narrag@o da merndria individual
(Bueno, Catani, Sousa & Souza, 1993; Sousa, Catani, Souza & Bueno, 1996; Bucno,
19965). Tais andliscs tEm sido favorecidas, de um lado, pelo préprio conteddo das
narrativas — bastante rico e insfigante guando descrevern experiéncias da vida cscolar e
percursos do formagio intelectual — ¢, de cutro, pelo grande ndmero de estudos tedricos
que se tem praduzido nos Whimos tempos sobre a histéria das mulheres, 2 meména
social o questées vineoladas a relagdes de énero.

A semelhanga de outros estudos que realizimos, cujo foco recain sobee o relato
de mulheres, gostariamos de indagar, neste trabatho, como a5 narrativas explicitariam as
[ormas de trabalhe da memdria masculina. Come ressaitamos, um de nossos
pressupostos € que 8 memna individuad é construida e modelada colelivamente, através
dus diversus relagbes sdciais ¢ culturais que tomam lugar no contexto em que Lais
individuas crescem ¢ se desenvolvem. Assim, temos Lambém entendido que o
[uneionamento da memdria estd inminsecamente ligado ao Jugar que os homens ¢ as
mulheres ocipam, 30 1ipos de atividades gue cada wm desempenhi no espago social e
its relagfies que, a partir desse hgrar, tornani-s¢ possivels para eles, Pesse modo, para
conpreender de forma mas rica os provessos de formago ¢ profissionalizacio julgamos
(ue & Preciso examinar tanto as namativas ferinings quanto as masculinas.,

Assim, 20 realizarmos o exame do conteido das narrativas, consideramos que
0% relatos autobiograficos sin portadures dos sentidos que cada individuo atribei 3 suas
experiéncias de vida ¢, nessa medida, s3o reveladoras dos valores e representagiies que
foram se [ormundo sobre o magistério durante o percurse de formagio de cada sujeito. A
partir de uma tal andlise, admite-se, entdio, 4 possibilidade de se especular sobre tracos
que lalvez se evidenciem como um mode mais peculiar de os homens de hfi}je
representarem 4 profissio docente. Nesse trabalho, € itportante que se diga, estd
suposla & idéia de que as relacdes que o professor {ou o futuro professor) estabelece com
0 ensing e com o5 demais aspectos cnvoelvidos na profissio docente encontram-se
artieutadas is relagles que csse sujeito estabeleceu, ao tongo de seu percurso de
tormacio, com o8 prolessores, com ¢ conhecimenen ¢ alé mesmo com os ohjetos do
munde escolar. Localizar ¢ssas relagiies ¢ compreender a naturcza e o sentido das
mesmas tein s¢ colocado como pento vital nos trabalhos de formacio que temos
realizado.

Comp ji assinalumos, até o momento nossas andlises vinham se congentrando
no exame do conteddo das narralivas femininas, podendo-se afirmar que yrande parte
desses materiais evidenelavam a rede de relacBes que no dmbito da familia, da escola ou
da sociedade conformam o desenvelvimento de papéiz femininos e masculines e, na
nossa histdria da educaglio, evidenciam a alocac@o macica de mulheres no magistério.
Hoje, torna-se cada vez mais clare que aié mesmo o quadro retratado por Zeila
Bemartini ¢ Fitima Antunes (1993) no anige “Magistério primério: profissio feminina,

O Rolrens & o magisléio q

carreira masculing” ndo correspondes mais & situago de nossos sistemas de cowino. Ay
aufors moesteamn como, ba conslitvicdo do campo educacional brasileire no inicio deste
sécnlo, as mudheres vao se tormando maioria no exercicio da profissao docente, coguasnta
o8 homens viio ccupando os postos superiopes na hicrazqnia burocritica. Mas, hoje, de
{ato, cles s80 figuras que se fazem cada vez mais raras nesses cendrios. O crescente
desprestigio da profissio docente, sobretado como decarréneiz dos haixos sakirios,
cxplica em grande parte, no caso hrasileire, o processo cada vez mais acentuado de
evasio de professores, que agnge sobremaneira 0s docentes do sexo masculing.

Entreranto, nossa questio neste momento ndo ¢ cxataments essa, embora
inteiramente relacionada a esse conlexto majs amplo. O que prende nossa atengio agqui
%0 a8 narrativas dos homens que permanecem de alpum meodo ligados a0 magistério,
quer como professores, quer como alunos de cursos universitinos de formacio. Quem
530 ¢ 0 qui pensars da cseola ¢ da profissio? No casoe desles ¢limos, ou seja, alunos gue
ainda cursam a universidade, mais do gue conbecer 05 caminbios que os rouxeram &
Licencialura, importa-nos compresader o mode como eles narram sCus percursos de
formagda, como descrevemn as lembrangas da cscolg, dos professores, bem como de
outras pessoas (ue integram cssas histdrias, Importa-nos lambém apreender os
SENtimentos nos quais tais lembringas se acham cnvoltas, qual a importiincia que as
pessoss e os fatos namados asswnem para cada sujeito, de que modo enfim o proprio su
¢ natrado, Assim irabalhamos agui com refalos de fonmagdo de professores jd atsantes e
de alunos da Universidade que vio se dedicar 2o ensino I

Para falar dos relatos de formagio de alunos universitirios dos cursos de
licenciatura que estdo se preparando para obter a “licenga de ensinar”, € intcressantc
relembrar a origem dos propeios termos, uma breve incursio, por sua histdria. A
expressic “licenga de ensinar’ foi psada na seganda parte da Idade Média, j& que fof &
partir desse perfode (desde o século XII ¢ com Uma organizagio, tanto administrativa
quanto profissional, mais definida a partir do século XIH), com o nascimento das
primeiras universidades na Europa ocidenlal (na verdade, corporagdes que reuniam
mestes, estudantes e [unciomdrios que se dedicavam aos affzeres ntelectuais). Foi com
¢sla corporagdo universitdria que teve inicio tode wn processe de formagio de
bacharéis, de doutores e de mestres que obtinham seus titulos na Faculdades de Aries
{passagemn obrigatéria para as demais) e nas Faculdades de Medicina, Dineito e Teologia.
A licentia docendi, ou seja, ¢ aulorizagda para ensinar fol concedida primeiraments pelo
scedastions ¢ depols pelo chanceler, aké passar, no caso da Lniversidade de Pans no
infein do século XIU, para as mos dos proprios mestres da corporagiio. A oblengiio da
licencintura envolvia wina série de procedimentos, na forma de exames, seguidos de
extdging. onde o futuro professor continuaria a assisir s liglzs de seus mesires, a
participar de atividades conans, a sustentar debates, a fazer pregagies, ete. {Gloview,
P, cit. Nunes, B. A., 197%: p. 2370 O caso de Pedeo Abelardo, gue formou com Heloia,
08 aluna particular, um dos casals rominticos cantados em prosa, verso e filme nos
tempos atuais, descreve bem todo esse processe. Sua “carta autobiogrifica”, conforme
destznacio dada por Ruy Alonso da Costa Munes, que traduziu & Histovie Calamitaton
Mearwm on ©A histéria das minhas calamidades™, ¢ bastante rica em datalnes sobre
todas as marchas e contramarchag pelas quais passou Abelardo, desde scus tempos de
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aluno até conseguir tormar-se, oficialmenls, professor de Teologia na Universidade de
Paris, ao séeulo XTI Evideniemente, 2 nameezs dos percalgos vividos por alunes na
Licenctatura haje & bastante diversa, inas suas narrativas satientsn, 3 moda de Abclardo,
as aventuras cxporitmentadss o vida escolar

(? texto das narrafivas; uma histérig de disposigies
Rupiuras; ¢ enfradg na escela

E importante obseryar, nesses relatos, o modo como 05 rEzes rememonEm (o
s csquecenn, come diz um deles) & entrada na escola e o perdodo que imediatamente se
segue. Se comparados 35 andlises jd realizadas por nds sohre csse ponlo em tmbalhos
anteriores, chama a atenglio, pelo contraste, a presenca de lembrangas marcadas por
sentimentos de inseguranga, de medo & de dor experimentados por vinos deles. Trata-se,
a0 que parcee, de uma decorréncia da separgio da miie ou do ambiente familiar coma
um todo descritas, entretantd, e maneiras diversas. Um deles wsa 4 propra idéla de
Euplura prira deserever esse momento que ¢ assemedba @ um sofrido tito de iniciagin:

"A pénese da tféia de excola, para mim, eswd baseads numT ruplere entee doie fentpod
distinta;, Fste sinfome pode ser eonsideradp conpur o ebve comtral do men relata {..). A
Primefva Imagem que consipe elaborar da ininle vida escolar passada preduziu-se jd
deiiire do ambients escolar. Fti recordapdo extd envedvidy riema afmosfere de meds ¢
apressfio. Apdy me recusar a persunecer ve efcole R primeiro dia de apla, dp gual
Hae ng femive abiolniamente vada, do seyuinte, a5 cofias foaram extremaments
vivas, principalmente o imugen da abertura d¢ wmo pords @ a visulizocds de nma
safa chefa de criangas. Neste sepundo die, apis g professory fer subide com oy gfinos,
€ eI ROVERTERTe LEF e Fecsadn i segui-ta, fiuf levado, momentor apgs, pelfn minka mfe
¢ e furtciondria du olasse de que fuzio parte, © gre seatt durante o caminlie
peroorride entre o pilio ¢ a suls de aula, provavelmente instontes de angiisiia e tervar,
desapareceram compleiamente de minhas lembrancar. Nogiels momento cristafizaa-
se wine rptura e minka vida. A Esceds, sug existincta, S exs@ncia, o conveppdo qus
iz elefa mo pasvede, sd & possivel a partir deste acontecinerio ™

Outro fala cm agonia e na inseguranga trazida pela situagdo nova ¢
desconhecida:

“Aer ponces minke ansiedide vinmva aponic Provavelmente erg o meder de me expor e

de me lomar alve dav atengdes, dal ere a expectarivg ghe sertia gu men redor, f..)

Fabia que estave enrrandn para ww wndo do qual nde me serti parte ¢ que ele

;.rfgfrfajf-e I ¢ e e MNCT fvera em fermos de base pera a vida: escolha, firmezg,
erfsdn ™.

(s iomens & 0 nagislénu 1]

Alguns reportam-se, especificamente, 1o choro ¢ & angdstia causados pela sensagio de
desampare:

“A Tewibvaica mals forte gue fenbo & gie v comego, quando entrel o escol, en ado
queric de jetto wlpmm fioar na mesna. £ Eu chorave todos of digs e me recisavg a
Sivar mip gseola fem a wminka wide; gueria gue el fleasse me esperandn. (..) Mo el
£0me, Mag coBt & fempa acelted, o welfior, me acasfumet com a iddto de ir & evcola™,

f..) deixe-me adfnrior gue wieeca tve prandes expecioiivas com relagdo & escola.
Lembro-me e chorar guanda floava longe de mews pals, avds ¢ iand guanda era
fevadn parg a escala. Desde mens trés anoy ji freqiientava ar matemais, pré ¢ jardins,
mas td o gue existia era 0 que ainda subsiste enr miinn @ wew feile de pensor £ ser,
Charo que fazin amizedes, aprendia, rincava, sentie diftcaldudes em alguma lavefas,
portin o meen autndo artes de escola era o wnnde & de cora. De meus avds, pais ¢

Sommitigres )"

As referéncias ao medo e ao desconforto dos primeiros dias na escols €
fecommente, Nessas Damalivas, ¢ pode-se dizer, mais Freglicnicmente mencionadas pelos
homens 2. Alifs, a propria literatura autobiogrdfica € prédiga em descrigdes dessas
experifncias crucials da entrada ne mundo escolar. [ Feyerabend, o fildsofe da cifncia,
antor de Contra o Método, obra em gue cafrutira o que ele proprio chuma, na década
de setenta, de “anarquiso metodoldgice”, ahemativa que prefendia contrapor 3 de K.
Popper ¢ T. Kuhn na explicagio spbre o progresso do conhecimento cienlilico, assim
descreve sua iniciagio na escola:

“Comeced ng exeols, guaido Tnha sels anon fol wme esirnha experiéncia () En nda
consegnin emtender por gue deveria flear sendado quisto enguanio q prafessora andave
el clisie; entdn pus-me ¢ ardar com efe, Bla mandowme de vedte do mew fger Ld
PEFRLINETT, Tas assie gue or primeines letras aparcceran nw guadro-ndpre, comecel g
vairitar, Limparani-me ¢ stardaram-me para cesu; papal fer-me nma grave
adverténein: '(hee Isto nda se repita an vocd val ver unra coiea'. Ld extovn ex
novamente 1 oreala, femado em men fugir; Navamente 8 prafessons fol ao qudro-
negrn, edcreven algumas fefray ¢ ovamente vomitel, ‘e ado estd proparado pora a
crcaln” disse o prefessort, {.-.) Depots de dias semonus, acostimel-me & nova vida ¢

gostef defla,” {Feyerabend, 1006, p. 26)

A expressivi namrativa de Feyerabend enconira ressondncia nos relatos que examinamos.
Sa0 oias as referénelzs imprepmadas de espanto e temor:

{3 men ingressa na excole esid mais para Portalis do que pura Canattd 3. Eu ndn tive
nenhnma recepiiv coforose Ao priscir die de awle @ sulte metos no decorrer dos
primeiroy anos escolires. A professeray eram frias, severas e wifto explosives. ()
Minfies mie dizizs "wacd tem gue ir & escola”, "wacd fem que aprender o ler ¢ asorever’.
Por ourro fodo, mens fmdor mudiy vellos me dizien: “quondo vocé for & escola, vacé
vat ver o que & b, Tsio tarefies ¢ mals darefus gue vood daverd fazer £ g2 algo sal
cvTade @ professor le castigard, te baterd.. " Erdn, en fleave Imaginanda: como € ghe
o minha mée pode me abrigar a fregiientor wm ligar 1o medm.
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AW que chegow o mek privetre dia de awda §..) Entref ne pitiz da ereoly um ponce
twsustade. Tudo wli era W30 extronfio. Eroam meninos de um lado ¢ menings do auiro,
Eram criganpas brincando, crianges choramdy, [Ng clasief lembro que s hovas naq
passava (...} Foran quatrs horas de angista & sofrimento.

A escola man ¢, todavia, lembrada do mesmo modo por tados os rapazes, Para
aiguns, ela constityi-se numa passagem trangiiia, sem problemaes de adaptagiio, muitas
vezes porque ¢ ambiente familfar cuidouw de estimmlddos e de Familiadzidos com seu
universe. Um exemplo; “Desde muito pequeno, ndo vis a hora de entrar na escola,
Sempre goste] de estudar, de aprender coisas novas. Chaando entrei ng eseola nio tive
nenhuma decepgio. Era exatamente como havia tmaginado”. Observa-se, em viros
€as08, o papel importante que nesse seatido fol desempenhade ora pelo pai, ora pela
mie, ou inda pelos imEos. Uma passagem do zelato de um dog alunos, proveniente de
unt meio bastante pobre, € excmplar a csse respeitn, pois até mesmo a forma como
interiorizon 05 passos iniciais da alfabetizagio € por ele lembrada, Diz ele:

“Minha mide me dew wma cartitha Cominhe Svave acha gue we mEs antes de minka
onfrada na excol, Depois de memorizar o affabolo, pevcedd, com o afuda o meu
frmdo mais velfo, acho, gue o sony desses sfmbolos Juntavam-se formands pedacas de
sons dar palavras frteiras € estas designavant coisas, A Pater daf fof wm safte, de
formg gue entrel ng excola i sabende ler wna prande pavie doxs patavras gue
efrculaviam maguele mefo™,

Certamente, 530 pessoas que auxiliam as eriangas em processos de “iniciagio”
ue permanceen presenles Na memora e sio referidos nos relatos acerca de perfodos
anteniores & escola, Pierre Dominied (1958), a0 se referir is experiéncias anteriomes i
escola alirma que todas as pessoas evocadas e citadas nas namativas amobiogrificas
fazem parte do processo de formagéo do sujeirm. Mas, importa perguatar: de que modo
tais experifnvias se fazem presenses e deferminantes para os desenvolvimentos ullerores
dos individuos que se dirigem wo magistério? Os relatos dos homens, tal gual os das
mulheres, defxam entrever que as relacoes estubelecidas com as prirmeiras mestras oun
MEsmo com Omras pessoas de fora da eseola, como exemplificado na passagem acima
framscrita, so crucials para o desenvolvimento dug relagdes positivas ou negativas que,
posterionnedale, os alunos passam 4 estabelecer com o conhecimento e com outros
valores relacionados # atividade docente, tais como o prazerf desprazer pela escrita, o
gosto/ nio gosto pelos livros, a busca ou desinteresse pele que € descornhecido, catre
oHitras,

Madelos ¢ exemplos: a construciio da masculinidade

Nesta histénia de relagdes, em alzuns casos, é possivel observar, nos relatos dos
rapazes, referfocias a condutas, que parceem dirigir-se para o que socialmente é
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recornendudo para a condigio sexual maseuling, ¢omo, por exemplo, os bringuedos e
brincadeiras “de meninos” e as roupas “de homem™ relembradas e deseritas no relato de
um deles;

"Crese em mefo aos lvres ¢ papos teca-clenttfions, o que por um lado fol bom, pois
quomndy brincavae sozindie, eu inventave Ristorias has quals ent super-herdi, arfronanta,
corredor de formula 1, elentisia maluce, ete., frute dos papas gue ouvia & doy Hvrar de
£alirias quig eniraram ceds na minhg vidudf..) Consegula dar realidade o wjetos
magiindriag ¢ vida acs mevs bringuedos, dentre o3 queis, men arsimho Tahorda (...,

") Com sedi, sele anas, wsava sapala, caben e coutsa social, penteave of cabelos
para trds com pel & tade 5o acompanhade de wina bela gravata fno inverno,
complementava @ idumenkiria com won baiser). (hviamente nde isse era um reflere
d infludncta dos meus frmdar muois velhos”

{ mesmo pode-se dizer & respeite das pessoas qee durante os percurses de
formacho sio tomadas como modelos a seren seguidos: na maior parte dos casos, do
sexo maseulino. Um dos rapazes, a0 construir seu relato rico em detathes e imagens,
explicita com clareza de que modo & em que momentos deixou-se influenciar por
modelos masculines. O irmio ¢ ¢ amigo, mais adiantados que ele nos estudns, 530
tomados como referfncia quando ele decide cursar & universidade. U professor do
curse pré-vestibular, mostra-s¢ {undamental no momento de escoller o crso e a carreira
4 seguir: '

“E) prafessor de Histdria do Brasi] proporcionan-nte ¢ dexookerta de ontras ashectoy

tnleressanter da profisedo. Se, por um lado, suas aulas despertaram em mim 8 vontads

e ser professor, par vutre mostraram-ne gue o Historia postut wmt lade edtremmmente

poditico, ™

A escotha do magistério, como decisio fomads moda no segundo graw, (al
cong 0 excerto acima explicita, ndo ¢ entretanto a regra. {3 que prevalece entre os
zapazes estudados & que tal escolha, ou a descaberta de que gostariam de ser professores,
acontece quando ji estio na universidade. Parece, deste modo, que os homens que se
dirigem 20 magisiério passam por um processo distint do das ontheres. Enguanto as
¢seolhas femininas revelam-se em grande parte orientadas por yma ldgica de
“destinagdo™ das mulheres para o ensing, as cseolhas masculinas nesse pereurse
revelam-se bem mafs tardiamente. Além disto, elas sio em mwitos casos explicitadas
pela referfneia & relagio mantida con o conhecimento que esses alunes estabelecem no
f&mbito da universidade, e niv por referéneta as “vocagdes” ou tendéncias a “gostar de
criangas” ou mesmo de adolescentes que, por vezes, sio razéies invocadas entre as
mulheres jovens para a opgdo pelo ensino. Varios relatos masculinos testemunham cssa
relagfo com a escolha da profissio e, por isso, vale a pena transcreve-los;

“Na focwldacde, descobrl que o cursa escalhide por mim [Artes Plistions] era, tafver, a
credria da USP. Se guer ser marginatizads torme.ae artista, mag elém disse alnda
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guerer ser prafessor £ o jim. A USF, parg mim, fol we groede mido, Nence me jentl
taa brem e escele como agore. Uasfarie de conlinuar ceul or meites eies. Fazer
mestrody, dowtorado, ser prafessor aqui

“Da Universidede lembro-me de wtulta coige, fanfe de pspecios afelives coma,
principefnente, de guestfes refacionoder an saber. Foi neste meia snde realmente
efettvon-ye eml mim O vomiede pelo confiecimenta ¢ erudido. Talves mals interessante
e que grralar exanziivamende todas as recordacdes gue possuo deste lempo sefn
emsar ao porgud destar estarent o presenies em minha meméria..) Entre o vivios
elerrentas que possibilitam g vememoragae, o mois forle e determingnte deles & agrele
ande resicle ¢ semtiwento de prazer par aguila que & fefto (. ) A Universidade comre um
Locder & ¢ cursa ele Histdrin em particular proparcionaw-nte este profundeo prager.”

Outras releréneias 4 escolha da profissio, presentes em relatos de professores jid
atunantes, evidenciam conviepdes mMenos iMensas e aspeclos conlroversos accrea da
imagem social da profissio docente. Tal € o caso do que estd expresso em dois relatos
dos quais se transcreve s seguintes wechoy:

Ao pensar am torer-me professor, S8 Renhuon mowento pensel em tandas simogdes
pelas quats pudesse Massar ¢ Wvenchur, off alf MESMO qRols SErTGIT oF pre-requisitos
parg entrar na profissas. Uma vep gue aceeditave gue o moe projeta de vida serie oster
gt owlra profisde, nde saberla expficar nem o povged de ndo rer prafesser, was
Sfamaiz terig pensade em lormar-me wi. f..) Quando me vejo formade, you wm
praofessor, (L.} Parecia ter feitn @ esoolfu ervada, poiy o pessoas giee e cercavam ndo
conseguiam e e acoitevam o fota. Alpemaos aff imdagavan: "Por que #da fer oniva
evcelfia? Esie parece ndo ter grander lueros ¢ recanfiectmenta sacial, ou seja
destaque’. Alguns aid fuluvorm: “verd dificil ter grandes ganhos ¢ estabelecer-se com
unt conforte ragodvel’. Dutras: “come vood persa sustemar sua faniliac com eise po
de trabalhie ™

A questiio de ser homem e ser professor ¢ ainda descrita da seguinte forma:

“As visperay do séenla XK a maiorin dus pessoas ainda se pusicionam que 'ser
prefessor ¢ profissio para melfer® (L} em 1905 s defrontamos comt colececder
alsurdas em relagio ne professor howen, ande ele & visto coma homosrecnal. Na
visda de mudias o professor howrem ndp tem capacidade de abier owtro tipo de senvige e
fe apoia w0 magisterin como S¢ fosse wmra coberturg para @ sua incompelénein ™,

Mo texto intitulado “Politicas da Masculinidads™, Robert W, Connell (1995, p.
1309, ae tratar da questio da constucio e reconstrigio das masculinidades, afiema;

UERiS WA errelivi cemvencional relve como as wasculinidddss s80 consirnidas.
Nessa narrativa, foda coliven tom wma definicdn da condwte o dos senrimentos
aprapriades para o8 komgrs, O rapages 580 pressionados a aglr € a sently dessg
Jorma ¢ a se distanciar da comportmnento dos mulheres, das gavotas £ da femfnilidede
compreendidar cane o aparin. A pressdo em fovor de confermidade venr das franilias,
doey escolas, oy grupos de colegas, de midia e finaimente, dos empregadores. A maior
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parte dos rapares inernaliza exsa morma sociel ¢ adots maneiras ¢ interesses
mase i gs, lendo Coma custo frogiienleRieite, 8 represian div seus sentinenlos™,

Umz tal constatacio encontra ressonincia na arguta andtise que P Bourdien
{19901 fez da construgae social dos sexos onde roostra como & dominagiio masculing
erige-se 4 partir e com a linguagem, as categnorias de pensamento, & o que ¢l denumina
“a somatizacio das relagdes de duminacie” 4 Langando miv du nogio de “habits™ —
pega central de sua explicacdn sobre a vida social — o autor mostrard como este “produz
construgdes sociabmente sexuadas do mundo & mesmo do pripric corpo que, sem serem
representagdes intelectuals, nem por is50 580 menos ativas...” Refere-s¢ cle ao

“polpe e farga e o meado social exerce sobee code um de sens swjeftos [e guef
CoNsists exy brprlmiy em fenf corpas (@ metdforg do cardter refarnaria aqui fodo o seq
semiida} wnt verdadeive programa de perceppio, de apreclapdo © 4 aoim qiic, Re Sud
edimensiiy sexnada & sexuaale, coma em todas g5 owtras ncions come e Rarend
foaltivade, segumdat” (Borrdion, 1990, o, 11-12),

Duas referdncias podem, ainda, ser invocadas agui para nos auriliar numa
cornpreensio muis demorada das namativas mascolings. A primeity de Bourdieu quando
este retama um texto de Virginia Woolf apontando a argiicia do othar feminine “sobre
eala espéeie de esforgo desesperado, e o patético, em sui inconsciéncia munfante, que
tede homem deve fazer para estar & alooea de sna iddia infantil de bomem™ (Bouedicn,
1990, p. 22). Tuis observactes se fazem no intutto de explicitar a escravidio do
dominante & sua pedpria dominagio, que neste caso dos hiomens € simbdlica.

Fode-se ver, ainda, que o lexto um taoto mililanle de Connell também chama o
atengio para o5 tiscos de um esforgo drduo feito para coreesponder & norma maseolina
que, em seu entender, pode levar & violdocia ou § cose pessoal, mastrande come nio
vale a pena pensar as masculinidades como construgdes fixas, mas sim deve-se entendg-
[3s como podendo ser permanentements reconstruidas. Por oulro lado, ele suslenla que

“quelquer forma particuler de mesculnidede € ela prdpria, miermmente complexa ¢
wfé mesime controdiidna () Se o moascelinidide’ sipniffcesse simplesmente gy
ceracterfsticas dos homens, ado podeefames falar da feminilidade nos hawens ou da
masculividade nas malheres (excety came desvio) & delxariemos de compreender a
dindimica do géucra. ) glrern ¢ sempre wea estrutuns coptraditdria, E isso que torma
possfvel yua dindwifca histdrics e Impede gre a fistdria oy gérero sefa win elerme ¢
Fepeliive clolo das wmesmes Imfdvels calegoring {Correll, 1995 p, f89)

Tals observacfes, como se v8, lendem a propor & “desnatralizagio” da
maseulinidade, mostrando-a como produte de embates sociats e expressio de formas de
dominagio, Nio é desse modo, certumente, que se conligouram & representugles
comtidas nas narrativas masculinas sobre a profissio docente, aqui examinadas:
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FPor parte dos alunss, um profesior homen Pode levd-fos a se reprimivem om g
aurfe, crRgldante sulros [pelaf faw da professora ser mulher, em AOMenta e
repreensio, oles podem enfrentd-la®

Obseive-se ainda o excerno de uma quira narrativa:

“ue 08 cz!uncas_ respeilant mais gwma flanra masculing. Oy prafesyores tém wna
akforidade mator na saln de oufa, ni Dergie sefan mads ripidoy efou evigentes, o yim,
Povqle o rarpo discente fd possul em mente, e grragdo para peragdo, gue o h:;mm £
2 ::{eﬂmr. qUE SaBE MY, ¢ iy, e sempre € verdade. Av veses wma professora
it wtelhor em termeys de ewsfao-aprendizagem do gue am preofassar, Mas a
profestova, ag maipria day vezes, ¢ vis como LM pessod dmigd, conselicira ¢ e
doy alenes, fuzendo com que [se] deturpe um pouca q aprendizapen dog mesos™.

Virias s30 as namrativas que expressam a “vocagdo” e a adequaghv das
nrlulhcres para ¢ magistério, ressaltando gualidades “natorais” de kiomens para a
tderanca ¢ de mulheres para a afetividade, Convém Jombrar ainda gue, se de um lado, o
magisiénio estd hoje, no caso brasileiro, e para o ensino de 1° e 2° praus menos pm?oa:Iu
de hu?mens, por oulre € oz cogrente que acs homens se destinam profissdes de “maior
dignidade™ salarial & melhor reconhecimento social. Nesse sentido, deve-se reiterar
Iesmo, que & 56 depois de escolhida a profissin que o discurso da “vocagdo” e da
exceléneia do magistério se fuz e nio antes, como ne case das melherss, como se fosse
urna destinagiio natural. '

. Voltando aos relatos de nossos futuros professores, bastante camepados de
serlimentos contraditdrios, de lenthrancas moito vivas, de marcus profundas ¢
sobretido, ricos em detalhes, & passivel, em primeiro lugar, analisar um pouco 3uasj
representagdes sobre o que € ser um bom ob um mag professor, represemagfes estas
calcadas, evidentemente, em suas priprias expefiéncias como alunos, desde a primeira
YEZ B que se senlaran] nos bancos escolares, Caracteristicas tidas, hoje, como
negatw{zs, n&o foram pereebidas desta forma na época, mas deramn origem 4 uma série de
desconfortos passados quando foram alunos dus primeiras séries do ciclo clementar e
que $3o assim descritos;

“Dg ¢poca dp primdeie, guards a lembrangg de m professora Infra cufe nome nfo
me recorde. Ela fol wme professora cuidadosa com relagdo ao ensinp, Porém, o
fembrange que tenho dela néo ¢ de nm lads Positive. A quesido € gue ost prﬂff.i.i‘(;ra
me chamgva pelo sobretome @ ey nag gostavg, Nae fazia parte, ¢ ainda nio faz, de
nosse cultura chamar algudm pelo sofrenome. Lembro-me gue the ditse gue ndo
B0l mas Ela Mo respeiten & minha Vommade Continuow fazendn o mesmo verias
VeI, it que wit dia figuel muite frritadn « fis pare easa £ imporianle neste cose £
gue ely stplesmente desrespeiton lim vontade simples ele s gfwno ™.

Mas ge este foi um dem?nfurm, outra experténcia mostrou wm lado importante
da que este futuro docente considers um aspecio relevante na atuagio do professor

2 lwnmens ¢ o magistério 17

Certa feita, faltou uma professora e outra veio para substilvi-Ja, passanchs uns exercloins
the portuguds para serem fizitos pels classe. De acordo com o refato, g substituta

“percebon witnha diffculdade ¢ paciemtemente explicon-me como separar sflabas e gz
diferentes casas, Até hoje me recorde dag explicugdies ¢ parece que toda ver gue vou
Repzrar wm Sk e escilo a5 arfertacdes © evito e ras eerps ou fufhas, Ela ndo
erg g professony, may fof mais professora do gue pessoas hebilitadas gue niv #m
KE indma alge que lode professar precisa ler, wma misnie de seaxibilidade, rospeiie ¢
cerdmhe pelas alunas e pelay targfies, O diplema nfe faz ¢ professor e sim este pode
muiti bem ensingr sem té-de"

Algurnas constataglies que se recolhem desses relatos evidencium frustragdes
por conta de imagens aliamenie idealizadas de mestres ou de mestras ¢, muitas vezes,
vio dar & medida daquilo “gue en nio quero ser ou fazer quando [or professor”. Depois
de uma reprimenda por ndo ter levado o material necessdrio no inicio das aulas

“a tal dy professora [da 2a. série do 17 Grouf teve de wre comprestar wum codeme, Exia
nenrdtica histérica mal-amodu (tufver en citefe sendy wm ponco maldaso, mas & wm
pouquinhe) castanavd delvar oz alunos indisciplimisdes de castigo em pf, voltadar com
o oo para @ parede do fundo da fala de awla. (..) Certa ver aimde me den v tapa
na tegte, dizends gue ew batia as pés quando andave (e dpoca 24 niave uma ol
oropddica muite pesads, ¢ ndo era por goase gue cu arvastava o5 pes). O plar o gedo
€ gie en ora o alumo aris quigto de sole de widp; nencic conted 0 lapa aos mens pais,
tinhi medo que eles fassam reclamar ¢ alguma retaliocdy calse sobere mim”,

E cvidente que nem 56 de aspectos negativas se constedi a imugem do
professor. Nos relatos fica assinalado que senlimentos de praver e admiraciio por um
docenie ¢ pelo seu rabatho foram possiveis por comta da percepgdo das modificagfies
operadas em si mesImos:

f..) e fer gostar de poesia £, ) o oula ere sensacionaf, numca tinha viste nada fgual;
{...] antes cu ndo gostava de Histiri do Srasil, e ¢la me abrin oy horizontes & passel a
arar; (.. apesar de koje for sévigs criticar g fozer a ola [a wa outea professere} , wa

dpoce for wm diviver de dpass”,

Hi refatns menos radicais em relagio a antipos professores, mas que
cvidenciam # falta de envolvimento destes com a pritica docents:

“Estramdi: ache que ndo fif do Hpo: ‘detester o profesion odeie o mordeia’ e vice-
versd, Mo me lesmbro de detestar professor afgum. Tive prablemer com alouns, €
clare, mas ngda gue ficasse rravado ofé hofe. Nesio dpoce, o de professara de
POTINENES GUCTIOS, RUNCA e ISR Newt pasiarie pela cebeca que um din e seria
tamade por uma curivsidede, uma necessidade de saber o lRgaa portuguesas par
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elemtrey, WE rury ity vivegras, entender sous lamores & o gpe fuzer com eles, Mas me em
claro gue a altima colsa (fves wem o witime) @ que me prestavia na vida era ser
professor, e worte! - disia en emtdn. [Mais lirde] comecef o lecionur, sobendu gre
B o queria, Mas achdands gie nada melhar me restava .

Adinmagdes conraditdrias podem dar a medida de um erédite que nda quer ser
dado a um determinado professor, cujas aulss e métodos foram diferentes e envolventes,
embara nio para todos 0s alunos, mas que ficaram profundaments marcados neste
relato, principalmente por conta de um jeito muto capecial de “ser profisssor™

“Criande fazia sl séfima yéile, aparecey um professar subsiitute pard gisumir 45
aubas quee formn abandonadas por guteo professon, Meves onfer nfur asststido s filme
Ae mestre cam carinfie’, com 0 alar negro Stdney Poftier. Exte professar nam preciza
dizer gue era negro; ele devia ser estadanie ainda, faha wime seguranga € waa
canfienea para dar awla. O mdtado de anla deste professar era totalmente diferents do
gree o geale eshava geastumads, ele faziu a geme ler ¢ depois abria wme roda de
discussdn em cimi do texlo lido £ pedia para @ gente relacianar o8 acontecimentos do
texter von e nofse realidade. A imaforia des elunes nife goston do mdledo do novo
prafessor, aclavam que, on elg extava envalandn ax alines ou ele dave muita cotsg &
iy diffveis”,

Assim, o professor negro, por conta de um abaixo-assinade da classe {excecin
feita deste aluno e mais doiy oufros) acabou poc ndo voltar § cseala no ano seguinte.
Succde que, neste relato, o almno diz que cseolhey luzer o curso de Histdria na
Faculdude, embora iste ndo tivesse neahuma relagiio com o antige professor. Mais
adiante, ele afimia: “Amalin¢ole dou wuba de geogratia na rede estadual, a referéncia de
[rofessor que procurn segir é o Professor Jdlio César, do Histdria®,

Uma das narrativas colhidas (de um professor jd atuante) € bastante reveladora
de um grands desejo de tornar-se professor, significando vir a ser alguém na vida,
vencer na cidade grande, objetivos recorrentes no imagindrio de algumas passoas gue
nasceram e se criaram ng interoer e cuja infincia foi vivida com dificuldades e
limnitacBes. A pomeira escola lovalizuva-se em um sitio, mas a idéfa senpre presente fol
a de que uma “escola paga” ¢ra a escola a ser freqientada, pols tinha vm ensing de
qualidade. O curso de admissdo {oi feito com uma jovem aluna de Ta, sérle, paga pela
prefeitura local para preparar o alunos gue depois iam tentar cursar o gindsio na
cidade. A histéria da formagio priméra & secundéria destz professor ¢ uma historia de
muitas mudangas de moradia, passando por outros sitios, para pequenas cidades ¢ depols
para cidades maiores do intetior do estado, até a chegada na capiral, em S3o Paulo, Fol
ld pela #a. s€mie, ainda no inderior, que comecou a se descnvolver nele a idéia de ser
professor.

£ prafessares naguels fpoca, wde sef se o sl ena alio, fodoy chegavam de curne,
faddos e vestidos, com fveos, comenfando de viagens que fkam fotto nar fivias para
¢ Eropa (.. Entdo agquile [Teove mareads, en vou gov profestor, al comapon 2552
vantade de lecionir, de guerer descaliriy ente rampo giee pore ITIM SEric LT emipTIC o
O pIEERI ™,
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Comcpou 3 irabalhar codo. Vinha da ¢scola ¢ ia para o campo ajudar 3 colher
milho, Quando foi para outra cidade muior, (ambém ne interior, estudava e depols ia
trabalhar em um laboratdrio. L4, o quimico responsiavel levava alguns Hivios para seus
assistentes, tendo chegado a dar-Thes algumas anlas, nos intervalos do trabalho,
comenrando férmulas ¢ owleos aspectos da quimica.

Chegou o dia da mudanga para 530 Paslo e da entrada no 2° Graw, junlo com
aguela idéia, hi moito acalentada, de poder {reglicatar umsa “cscoly paga”.

"B guerio fregientar g gheela pape pargue me lembrava da frase que dizia que o
ciFse pags ere methor, Eu tinhe em mente v seguimte; Se en CORyepuir POgar T
escolt em SEe Paulo, possa! Vou estar 14 em cime! Imagine en estudands e Sag
Paula mame escala paga® Von cheger no imerior © vou comenlar com lodo munda,
e er et mptdt escole papa em Sae Panle! Avf haje quando chepo no interior
ande mored ¢ fale que mero e 8o Pardo, tode munde vl copversar com vocd o dig
inleire, vai pergeniar come £ Sao Panls "

2 v [od Ledto emn v colégio particalar, que mantinha um cursg WEenico
em administragio, no perfode du noite e, scgundo o professor, win dos methores da
regiio naquela época, o que lhe permiitin ter 8xitv no vestibubar em duas faculdades,
também privadas,

A partiv desia dpocw, amda no 2° O, desembertel pave as leituras, € que e ji
na minha wida... & sexepre eom a Inteipdo de lectoner, B4 me praferiava ne (iger dos
professores {..) Comecel o me fnferestar peld drea de humanas () Eu dnha siferivos
muitn grandes. Querda fer wma pesres wdo conhecidu imernacionaliente, mas eu
gueria fozer cursos fore do feasil. Mea sonke rempre foi fr pava fara, fazer enirsos
Sowa. () Persava alte (..) Eu queria ir pare fora oo pois estuden, e gueeria falar
vedray fnpes, ew sorhoar felr Inplés, ltalians, francés, espankel porger as antoves
que i Ifa e wia extrevistas falaverr wirias Rngeas I

O contale ¢om mds professares homens durande os tempos do curso de Letras
na faculdade particufur resullon ¢m um grande incentivo  entrada na earreira do
magistério. Lecionon nas ditimas séries do 1% Grau ¢ no 27 Graw ¢ foi chamade de tio, o
QUE Via com nuito gosto.

“"Fr acher gue 0 que e preciso ¢ passar pard olgedm aguile que e exfon recebenids,
Drasde ox mews tewpos de sitio, tdo o gue o aprendia, su pariava parg alpade, ado
fleava pava mim, Comentave hdo com minha mde. Era coma se ela fosse a minha
afung (.0 A mese coise depais que valtava do treballe do labaratcrio. Mo men
trafrale ne laboratdivie ficave na lonsa do guinice explicande coisas .} E por
coiteidéncia, rodas as dificuldades doy colegus e oy colepas no 2% Grio em
Foriughés, eles recorrian & weim™

Ainda no primeiro ano da Faculdude de Letras receben wma oferta para lecionar
Inglés em uma escola particular. “Fol uma experiéncia fantistica”,
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“Mas o gue vorm q marear bew minhe vide no magistéeio foi mew primeire dic de aula,

A formado () enmirei na riagse e ndo sabiy o ge 13 fazer, Eu tremia, o tremia, Eles
fos ofunos] entdo pensunde o sepuinte: ‘sle ndo sabe dar anla’, Ex BHEYE, NS,
SENAVE Mt mesa, deseh, fe pare & porta, £ oF alunos conversandy, Come CORECAr o
aula? E o conterids gue me tinham colocado?(.} O gue & quie el faged Nes mnhawmos
witt Livro (L) tinhe um texte (b oi velo pru iddta: ‘Pessoat, antes de mais muca e
e fer O texta, pois ele val nos ajudar. Ouem postaria de ler?" Ningrdm o prontificou
a ler. Ninpucm. Ey me lembro que en Ui umay dez vezes. Foi minha salvaedo no
primeive din de aula, Depots as coisas te acomodaram”.

Reiteradns vezes apontou sen grande prazer & orgulho om estar participando de
urn trabalho conosee o Universidade que, 1o dizer dele ¢ simbolizada POT IOUiEDS como
uma “catedral de vidro”, Por que € que outros professores da rede piblica tarhém nio
vEin parlicipar? Ele e pergunta e afimma:

"Estas ntientacoes gue eslon recebendo de mulheres, das ‘dowloras’ estdo sendo
maravithesas ¢ ndo tenho vergonfia de dizer, Eu percebo, & vezes, Gue us professores,
elvs tm vontade de estar participanda de um prajeta come @ de vacks, mays nie vim
pargue € mos sibadas, tesr goe lor lextas, e gue escrover, PORNE & gie 0 professor
Be goin il fazer & escrever sobre o yow trabalho. Por fsin & qute mife Temar hlitdrin,
Ele chrga, dd s auda ¢ vai embora, nfio & imporiante relatar, colpcer o papel o gus
acentecen. Esse negdcio de 'vou fazer wma pesquisa nay escelas em que g trabalhed’,
para gles € perda de tempo. 'En, voltar qu passads, Jamais, Tenlio que pensar no
Jutura' () Ache gue essa volte ao passado no magistéria & famtdntica, veod
relertbrar coliiy dque v fe afudar agorn”,

Por que ele deveita ter vergonha de dizer que recobe orientachcs de mulheres e
que ¢ssas lhe &m sido valiosas? As narrativas deixam claro qoe, ainda quandu se
pretende cunhar a referéacia is mulheres em moldes que ndo os dominantes, vez por
ollfra se dd espago a constatagdes gue levam pouco em conta premissas de igualdade.
Nas narrativas convencionads sobee 1 masculinidade, o3 homens nads terium a aprender
comt as mulheres ¢ se tivessern devertam ter vergomha de dizé-lo? R. Cannell citando
David Dienborough enfatiza a necessidade da constrirgiio de confra-narrativas, Como
oulras possibilidades existentes nas mesmas situagfies de dominagiio maseuling (1995, P
204). Talves, a partir daf, se pudesse formular am COMPIUMmisso Paca una educacdn tais
tendente 3 ignaldade.

As narrativas de homens sobre suas hist6rias de formagio, relacac com a
escola, cont o confiecimentio e com o trabalho de ensinar constituem oo material para
conpreender a forima pela qual 4 escola 6 vista pelos proprios alunos em diferentes fases
de sua vida, O wrabatho de produgho dessas mesmas narrativas pode atuar no sentido de
gerar, tambeém, o que chamamos de uma “contrz memdria™ profissional para os
professores (Bueno, Catani, Sousa & Souza, 1993) gue tulver possa colzborar pars uma
transformagdo signiffeativa de formas de ver ¢ atuar,
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NOTAS

1 & maiar pacte dos relaws 2qui analisados foram produzidos ao Gmbite do eurse de Diddtes pileg 4
Licenciatora que & ministrade na Faculdade de FducagEo, como parle do currfenlo de formacin de
professorcs (no ix8s dlttmos anos). Tais alupos, na maioda, m entre 20 ¢ 23 anos, havendo dpenas
alguns poucos mais vebhos. $70 orondos de fragies d= classe média com pouces revursos cnifurais
& econdmicos, confoine cstudos {eitos sabie os ingressaties nas carretrs de Licenciatora, nos
tltimes anos, Trabathames ainda com relatos de prodessares fi atuantes que participaram Je
atividadcs de Fornacin Continea, também oo mesimss perudo e instituigio. 05 homens §4 formados
tém entre 28 & 32 anos, aam em escalas da rede jiblica ¢ 530 ofivadus de escolss superiores
privadas. Do ponte de vista da origem sio sinds dotados de frigeis recursos sécio-culturais e
econdmicos, conforme se depreende de depoimentos nhserraglivs,

2 As narrativas aqui anaBisadas 1Bm sido produzidas abedeccndo 2 SNpestio de &ixos femdticos tais
como: "4 entrada ua eseola”, “rminha relegio com a leitera™, “ser hamemser mulherfser professor
{a)”. "0 infio na proflssdo™ & outos por néds considerados signeficativos para a aniculagio gue o
individua faz de sua histdne de farmagiio intelecneal ¢ pela refevancia que 2 reficxdo sobre o fema
pode ter para @ compreensio dos processos formadomes — aljetivo central dx educagiio de
prafessores.

3 Referéneia 4 leitura dos textos ) amor pel coléwio™ de ). B. Pontalis (in: & ameor doy COMEL S,
Bio de Janzire, Ed. Glabo, 1988, 13-31) ¢ 4o livrg de Elias Canetti, I° valume de sua avobivgrafiz
intimlada A lingun absofvida (Sio Paulo, Cia das Letras, 1987) que sip prodiges cm mengdcs 4
vida escolsr 2 s relagBes com g loitera, 3 eserits e que t&m sido lidos nos cursos, sjudando a
potenciglizar o dasejo de cscrever sobic & propeio,

4 A propdsite desse texto “La demination masculing” cshe ahservar que P, Bourdien produziu
alpumas explicitagies, em fungio da vecepglo que este teve, anesenladas em um semindrio o
publicadas soh o titelo: "Nowvelles Reflexions sur la Dominstion Masculine”, Ley Cahier du
GEDISST/Seminalre F993 <1994, Division du Travadl, Rapporrs Sociaus de Sexc et Powrvelr, Pards
IRESCY, 1® 11, 1994, pp, 24-104
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MEN AND TEACHING: MASCULINE VOICTS [N NARRATIVES

ABOUT THE FORMATION PROCESSES

Abetract

The dim of dhis 811 f2 10 exfkine maseyline narmatives Ol meomszct experienaes of Dreleciusl
foentativn and represeatatinns of waching, These narmatives ars autobiogiiphicd picecs, produce? by
ten whe are alrendy teachors and hy students within their farmagion processes. The wrilysix is
hrorperated in oller stadios of the authom un the sever thematic crossurers of fzaching practies,
autobingrzphical and formation rumasives, the specificitiss imposed by the feminine or mascekine
condition as wall as the 7elativns that ar: esablished Berwesn therp,

; Resumo

4 Drepiris de se enqoadrar o extatute do ensing privado oo conlesto du actal refoe edecatv,
serln deserites Todelos de aolonumia ¢ gestén a pactic de alzuns modelos analltioos splicados s
esvules enquano argasizagles, para, finalmens, se abordar u erpecificidale o projecto
auteniimicn das esealas prvadus porogugsas,

LES HOMMLES ET L'ENSEIGNEMENT: DES RECITS MASCULINS
SUR LES PROCESSUS DE FORMATION

Autonomia do ensine privado e reforma educativa
Resnmé H
et aricle éndie dos révits meseuling qui reconstrulsent des expériences de formetion intdechalls 1
dos reprézematinns sur le gavail ey ensiglnly. 11 5" apit de prodections A ecsedmnants gt g élulianes : \
€I peocessas de foennvion. [ analvse s Muidere & dos émdes Tuites par Jes autenrs 2u sifet des divers i O ensino privado portugués, vm pouco 4 semelhanca do que tem acontecido
crolssments theimitiquss entre Ly prutiqee de I'enscignentent, celle dos séeils wutahiograpliyues et de tambim noutros pafses com tradicbes culmrais ¢ cducacionais distintas das aossas, tem
Zﬁl;’iﬁ::p;m;?qifizﬁ:;?:;: :HF:.EI]ZE?;“TP“S&S pac u condition [émininz o tasculins, sins tmerecido prca atengio, mesmo nos momentos  caracterizados come "te Mmpos de

reforma”. Na caso portzgués, a problemdtica do ensino privado tem-se confinado, mu
verdade, & breves referéncias ¢ & produgio de um ou owtro docementn de cficdcia

Toda 4 currespondéncia relaniva & esle arlige deve ser cnviads pars Cocdos A. Vilur Estevan, [nstilo de
Fidneagio e Paicolaga, Univessidads 2o Minky, Camous de Sualtarn, 4710 Brogi, Poogul.
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reduzida ou mesmo aula . Isto corrohora precisamente g aparente insigniticéincia
politica & simbdlica do ensino privado, subsistinde comn vm estatuto ambiguo, simado
catre 0 que foi (e perdura) ¢ o que vird {¢ que se ignora), enlevade nas intengdes
proclamadas de fazer prevalecer a sua imprescindibilidade, designadamente no
cumprimento dos imperalives constifucionais & lepais coneermentes i universalidade e
mesme 4 gramitidade da edveacio, mas que poueo Wm contmbuide para alterar a sua
simsacio de alguma marginalidade, nomeadamente na discussio das grandes imetas que o
sistema educutivo deve prosseguir,

Esta omissio da relevincia da sua fungiio social ¢ educaliva é tanto mais
surpreendente quanin as estratégias convocadas para jestificarem os actuais movimentos
de reforma educativa assentam frequentemente a4 urgéneia de uma renovagio do
sentido de comunidade nas escolas, na necessidade de modernizagao, qualidade e
racionalizagio dos sistemas edncativos, no sentido da descentralizagdo e maior
autonomia das escolas, Tuma malor escuta e responsabilizacio perante a clientela, na
valarizacio do munagement parliciparivo, na transferéneia dos critérios de qualidade da
nova gestde do mundo empresagial .. vertentes estas frequentemente alocadas no lado do
privado. De facto. quer a revalorizagio do privado e das ldgicas desregulamentadoras
gue se m verificade até certo ponte noutros dominios estnrurais da nossa sociedade,
quer Mesmo a reorientacio, a parlir da década de 20, do processo de reforma que em
certas dreas Ju educacdo piblica {por exemplo, o ensino profissional) endea a
obedecer a um tipo de racionalidade poiftica baseada fundamentalmente oo pragmatsmo
e ni oferta, nio ©m sido capazes de marcar ou inverter, deeidida e congruentemente, a
orientacdo da reforma educativa achiel face 20 ensing privado.

Nao serd de admirar entfio gue o ensino privado continue a viver sobressaltado
e algumas perplexidades, apravadas, todos os anos, por uma produgdo normativa
inespecifica do ministério da educagio, explivitamente orientada para o ensino pablico e
€D que se Omite quase lotalmente ndo s6 a capacidade de o sector privade contribuir
decislvamente para a gratidede ¢ inovacio no dominio da educagio coma tambéte a sua
relevneia cm lermos de cumprimento de fungdes e da prossecugdo das metus gue o
sistems educativo deve almejar.

Esta omissdo, lodavia, ndo resulta propriamente de uma explicita
subalternidade consagrada no enquadramento juridico do ensino privada, come tem sido
trequentemente reconhecido. Ela apenas confirma o facto de as preocupagdes com a
cspecificidade deste ensino serem raras quer ao nivel retdrico quer sobretedo ao nivel
das priticas sociais em que aguele enquadraments juridico-institucional se traduz, o que
indicia imediatamcnte, entre outras coisas, uma fractura entre s determinantes sociads
das transformacdes das préticas e as deterininantes sociais das transformagdes dos
quadros legais, acabanda tal sitnagiio por reverter ainda a favor da centralidade do
Estudo pelo reforgo dos mecanismos de regulaciio das relagdes Je reproducio social. Por
outras palavras, o Estado educader ¢ gerencialista tende a aumentar o seu poder quando
se verificam situagdes, como 4 que ocorre com o ensino privado, em gue, por
Lmperativos véros, tem de modernizas-se ¢ democratizar mals os seus dispositivos
juridicos, abdicande entiie de algum poder coercivo ¢ nonmative para conservar ou
reforgar até o seu peso regolador,

Aljonomeiz & 2estio 115 eseolas privadas ?

[l

Ein conclusia, tal como outras reformas, a actoal, mais do gque encontrar
sofugdes, tem mantido (e wié sascitado} problemas, o gue nos leva 1 afirmar gue, apegar
de cstarmos perante novas reformas, nos conlrontamos seinpre com velhos problemas de
que destacamos o estalulo ambiguo do ensing privado e 2 pacarer da sua autanomia.

(3 nosso ensing privade, alids, nunca usuliuie verdadziramente, dumjj.te m_uifus
anos, de grandes margens antondmicas, apesar das garantias forrnals que a3 disposicdes
comstitucionas por vezes consagravam mas gue culros dispositivos legais acabavarn por
condicionar, De facto, as resirigdes pedagdgicas e administralivas forant sempre muim
vincadas e s limitagdes provenientes da necessidade de satisfazer determinados
encargos (fscais e outros) condiclonaram muito as pr&ticus_ destas ?scnlas, h_«lesrlm 05
apelos & democratizagho do ensino, A igualdade Je oportunidades, & modernizagio do
ensing (por ¢xemgln no tempe do mivistro Velga Simdo), pouco oy nadla altf:raranj este
estado de coisas, munlenda-se o ensing privade como wmn "sector resirite” (E. Monica,
1278: 151}, uma "caricatura" do proprio ensino piblico (G. Cruz, 1952), atravsssiado par
clivagens socials e diferengas virias, designadamente quanto a sua quahdudel e
orienta¢ho, ndo deixande, no enlanto, de ser imprescindivel para o propric
funcionamento do sistema escolar uma vez qus possibiliton o cumprimento de utras
fungfes (nomeadamnente a de recuperngiio ¢ 8 de legitimagiio d_a educagio 1}1&151]!1:3] e
contribuis para alivizr fivanceiramenes o Estado de outres invesiimentos necessinios oo
campn du ensii.

Cotn 0 actual estatuto, publicado pelo decreto-lei #° 553/80, em 21-11, [ﬂitEIEl-
se, togo no prefimbulo, a preocupracio pela valorizagdo da iniciativa ¢ da mmonomia
privadas na educagio e por uma cerla eficiéncia ao aprescnfar-se como um quadec
regulamentador maledvel como conviria i diversidade de niveis de epsino cal ApIego,
racionalizando a "floresta juridica" que brotara do anterior cstatuto. Em CONSONANCia
com esta postura, uf sc preve, eatre ouiros ASpectos, o incremento de‘p_m,]cctgs
educativos priprios gue as escolas descovolveriam por si TILSTIAS, O estimulo 3 inovagio
pedagégica, a elaburagdo de regulamentos inicrnos e a criagio do mecanismo da
"autonomia pedagdgica” (definida como a liberdade de udopgao de planos de erstudo,
conteddos, métodos e mstrumentes escofares, avakiagdo de conhecimentos, incluindo a
dispensa de exame e & sua realizagiv, matrfeulas e emissio de diplomes e certificados de
tmatricula, aproveitamento e habilitaghes).

Esta matgem de autonomia legalmente consentia (mais do que pmp:iciadu}
parecia colocar a escola privada 3 frente do impulso renovador dq SESLETTI educatlﬁr‘?. No
entanto, este reghine, se por um lade representou uma oportanidade de afirmacio I;%u
identidade das escolas privadas, ele tendeu, contraditoriamente, a agravar 4 depcnd?nma
face s escolus pdblicas visto que para 3 sua concessio, por cxemplo, a escola teria de
luncionar, coma corditie sine gra re, por Ul perado de cinco anos conseclives em
regime de purafelisnio pedagdgico, situagdo que induzina, quast inevitavelmente, uma
COMPICCDSAD stef generis desta autonomia sobrecundicionada come ficava pela anterior
convivéncia em paratelo com o modelo pablico z,
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D_instiﬂtu regulador e gestiondrio do Estado prevaloce claramente o estamty
dc_ 1_98{}1 130 obstamte (odas a3 conguistas e as bous miengdes de subtracclio ao arbitrio
mifisterial das regras do jogo, de satisfagdo das sspiracdes dos pzuc&il:ﬂs sociats, de
inflexdo da politics educativa e cultoral cm relagio go ensino privado, Efectivamente, o
Estado nio abdicou, mats uma vez, do sey estatuto hegemdnico instituindu—,se
verdfadmmmentﬂ como 2 eotidade fornecedora de recursos ¢ reguladora wo tragar o
ambisste geral_dm organizactes educativas privadus € ao cnguadri-ias globalments do
ponto de visla }LEridico-adnﬁustmtim. E tem sido de 1al modo o seu Exito neste A5pEcto
que ¢ ensino privado conlinua, ns verdade, incapuz de estabslecer elaramente o ser
d{}m]_mu, conslrangido o sew ambicnte de tarefa que as grandes decisbes do peder
politico the inserevemn 3,

Se ahstracu_lmeme podemos afirmar emo que este eslatuto (¢ os documentos
qile o prepararam) significou para o ensino privado wim salto qualitalive, o fulro destz
sector tem permanecido, contude, algo crfiice, situacio que nem a propria lei
hmdam_elj.tg] do sistemna educativo (LBSE) alterow, continpando ae sabor de probilicas
contraditdrias como nos casos, por exemplo, da redefinigdio orzanizacional do ministério
da eduﬂcag;ﬁn (prevista no decreto n° 3/87Y, da situuglic das escolas privadas face a
alieragfies na sepuranca social, do aleance do principio da gratiitidade do ensine e da

r

propria celebragiio de contragos.

. Mal-prado, pois, todos o3 esforces, prevaleee o Situagiio de tecraos um ensine
pnvadu_ que, por um lado, sobrevive com uma autonomiv sob sispeihe @ que, por outro
!aﬂdn, D20 conseguin lematizar-se ainda como solugéio politica porue verdadeiramente
o conseguin tqmbém impoz-se como problema soviad no nesso pais [contrariaments 4o
que tem acontecide nowlcas drcas das paliticas sociais e mesmo na educagin ae nivel do
ENSINO SUPErior & da ensino profissional), o que pode indiciar, por um lado, um cetto
gran de Bﬁl:]ﬁ!]illla politica du insténcia governativa na condugiio das assuntos privados
na drea ::h:r CD8IO, B revelar, por outre, on a incapacidade de as forcas pré-privade
contribuirem para tomar o5 servigos de educacho e ensino atractivos an.capiml privado
o0 it a condcscedBncia excessiva destas mesmas forgas, preocnpadas como estdo pm,'
actuar segundo "padeGes luministas” de pendor normativo ou por processos de poder ¢
constelaghio de interesses que omitem qualquer inkcracelio conflitnal coim o Estado,

0 ens_inﬂ privado acaba assim por fneionar objectivamente mats como um
cuqu!bu!nLc, ainda gure nio intenciopalmente activo, paia a reproducio das relagdes
SOCIALS vigentes, como un apente [egitimador da aepfo estatad e do sisteima social global,
ettlim, COMmO Uma reserva argumeniaiive do Estado contra todos os que o acusam de
estar a privilegiar politicas liberalizantes ou neoliberais. 0 prego de tal posicionamento ¢
que a8 [Ossas escolas privadas globalmente consideradas nao oferceom uma educagin
verdade:m‘mem& privada enquanto alternativa i educagio piblicy, aparceendo, deste
pnut{} de vista, como organizacionalmente redusduntes (face s escolas pljb]icas]; ideia
que & corrobarada cont as tendéncias generalizadas das cscolas {ivadas para rma cets
des[dgnloglmgﬁu & dessacralizagio do sen ambiente intema, para a perda crescente do
e.s‘_p:_ramude missdo, para a menor especializacio social da sua eligntela, para a malor
laicizacio dos padries de selcegio do ser corpo docente, para a1 menor mfloéncta do
cantexto estitural doméstico e dg outras 6gicas e solidariedades mais inlimistas.
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Avtimnmzz g gestio nas esoofas privaday ¥,

Em conclusio, se esta caracterizacic do ponto de vista trganizacional
manifesla s frsea especilicidade das cseolas privadas portuguesas, do ponto de vista
politico pensamos que elas tém funcionado globamente como anténtcos “aparelhos do
Estada" (B, Dale, 1989 54), como sistermas administratives do Bstado 4 Formatados
pelo paradizgma estatal, razdo gue leva J-B. d'Onero (1982: 95} 4 afimnar, @ proposito
dos conlratos que estus escolus celebram com o Tistada, que embora eles d22im uma certa
sepuranca, sobeetndo financeira, is escolas privadas, as fevam simultancamente também
a perder 4 independéncia, talvez mesmeo "om pouco da soa alma”, dileindo-se deste
modo & sna esséncia especial num estertor de worte institucional.

D um modo gerak, podemos concluir entio que, em Portugal, nunca houve
propriamente um movimento reformador tendente i coneessdo de autonomia 3s eseolas
por parte da administracio central, Todavia, as escolas privadas apresentam pérmens de
autonomia gue podem propiciar wm desabrochar de um projecto antondmico mais
consistente, embora todas esiejamos conscientes das dificuldades que a situagio oficial
de "autonomiz de abandono e algum desleixo” suscia,

Modelos de awtonnmia ¢ gestito da escola privada

A partir sobretudo da década de 80, verificou-ge nos estodos organizacionais
uini clara inflesdo oo sentide de wma acentuacho dos poderes perifidecs ¢ de vma
maior contextualizacio da acglo politica, devido fundamentalmente aos beneficios da
sesldo cenlrada na cseola, na gentdo participativa, na lemitonalizagio das politicas
educativas, na sua auto-crganizagio ¢ agtonomia da escola, reclamando-se
comsequenlementc # alieragdo do papel do Estado nos processos de decisfo politica ¢ deo
administracin da educagiio, manténdo porém v controlo baseado ndo tanto na
eonformidade com s reoras ¢ dirgctivas impostas pela hisrarguia, mas num controlo
baseado na conformidade com as finalidades ¢ objectivos educativos.

Fsta inflexdo para a autonomiz & para a centzalidade da cseola, que aparecem
correntemente na linguagem politica da reforma educativa, ndio surgs, porém, como que
por cocanta; cla fem & var, entre oEros aspectos, com vma complexa combinggio de
factores que interv&m na construgio da decisio politica em geral, com @ cose do Estado
¢ da educagio, ¢ com a reprogramacio de estratépias reldricas ¢ argumentativas do
discarso politicn (em none, designadamente, da soberania do cliente).

A& acentuagio dos beneficios da avlonomia nZo mereceu, contudo,
interpretagfies univocas, mas propiciou antes um debate accso sobretudo par parte
daqueles gue fizeram equivaler este moviments a um processo tendente a introduzir,
numa kérica neoliberal, a concorréneia ne seclor cducativo piblico pela des-
-sectorizacdn, au seja, pald possibilidade de os pais poderem escolber Bvremente, nio
inercado educacional, a escola da saa preferéneia. Afinando por este mesmo diapasio,
outros criticos acabaram par interpretar o actual movimento reivindicativo de
autononta, encetado nfo j4 em nome da cxecléneia ou da gestio centrada na escola,
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mas em nome da descentralizagde, vomo correspondendo 2 um "mecznismo
cnqlpensatdrlu" relegitimador do Estade (H. Weiler, 1993), uma vez que mesmo a
temitonalizacio das politicas educativas ndo foi uma conquista do local, mas o efeito de
nma politica pacional que, longe de itapficar nm afastamento do Bstado, o TEpaRicinng
atraves de uma redisiribuigdo do poder entre o centro & a periferia. Por outras palavras, o
delegacio de maior autnhomia e de poder de decisdo is escolas por parte do Estado,
]m]gc de conduzir a0 cafmgeecimento do seq papel, levon antes ao sew fortalecimento
devido, entre outras rmzdes, a yma maior povernahilidade sistémica que possibilitava
(:_am termos de politicas desconceniradas), uma vez que tornava mais manejivel o
s1slemna administrativo em tesmos funcionags, '

Poi mais problemético que possa ser, csie movimento slobal de
descentralizagho e autonomia &, apesar de trdo, paradigmdtico do esforgo reivindicativo
por mas poder tocal, acompanhado por uma mudor flexibilizacio na gestdn de recurses,
pelz} desccm!‘alizugﬁu & desburocratizagiu dos processos de controlo, pela partitha de
dbclgﬁes oo inferior da escola, pela parentocracia ou poder dos pals enguanto actores
pulft_icos, pela clareze de tarefas e papdis de cada om, pela responsabilizacio (moral,
pmﬁlssianal ¢ intelectual) visando a melhoria ¢ adaptacio dos meios is arandes
finalidudes da apren_dimgam. Este movimento {undsmenta-se, assim, na impottincia da
BSC?I,H CONNG OTZAmizacin enguanto factor determinante da diferenca, contribuinda
decisivamnente para anmentar a quatidade, a eficiéneia e a sua libertagho face ag Tstado
{cf. I Barroso, 1996).

1 D:mp,ldr:r, b também que reconhecer, a par destas virwalidades, as fragilidades
que {als movimentos tm vindo a revelar, desde logo pela ndo discussio prafunda dos
scus pressupnstos polilicos e ideoldgicos (sobretudo da 3* vaga da autonomia) J &, 2
outro nfvel mats técnico, pela ndo verificagao da causalidade entre os critérios
identilicados & os resultados obtidos, resultantes dos "efeitos de escola” ar da "restiio
centrada na eseola’. Além disso, estes movimentos €m vindo a falhar 680 58 por ndo
serem capazes de definitem os papéis dos diferentes actores (sobreludo dos consclhos
Iocais de educagiing ¢ da autoridade em geral, mas tarbém per nio questionarem o tipo
de racienalidade mobilizado, em que 2 dimenséo micropoditica da escola € esquecida tal
como a sua ambignidade estrohiral.

quressai do afris exposio que 8 sulonomia ngo & um fendmeng homogéneo,
iipesar de girar em tomo de lemas comns, A autonomia convoca a agrepFacio de Iogicas
diferentes em redor, por exemplo, da critica d burocraria, da valorizacdo da escala
bumana e da democracia de proximidade, da reivindicagio de um direito dos cidadios
contra o absofutismo do Estado, do pape? do profissionatismo docente, da importincia
de uma gestio profissional (J, Barroso, 1906a). Por cutro lzdo, a convivéncia com
unsz}qedns de autonomia que resaltant de a administragdo da Educagio, por exempla,
praticar uma politica de desconcentrago per razdes essencialmente pragmdticas,
reconhecendo entdo aos drgaos periféricos o exercicio de fungdes instrumentats e de
responsabilidades expressivas, pode levar 2 interpretacies que dizem estarmos perante
processos genwinos de delegapdo de poderes quando, afinal, estamos @o-sd perante
actos de Erad:!!gé‘r:cia politica que permitem encenagdes dramatizadas de atonomia
segundo o gutiio de min gualquer projecto educative.

hdnvis

i L

5

i
i
]
i
i
2
3
B

A e 1 e L A R A e v e el 2 L L

Autonoaia ¢ gestio nas cscolas privadas it

Se isto € evidente no que respeita 45 escolas piblicas, u mesmo sc passa em
nitas cseolas privadus, Na medida em que as escolas privadas 48m permanecido, como
dissemos, como "servigos locais do Esfade™ (7. Formosinha, 19893, as priprias
diferengas, quando as hd, situam-se sobretudo nas "infidelidades normitivas" (F.. Lima,
1992) ou fas margens de interpretaciio que os DUmatives permitem ou propiciam. Isto
significa que as cscolas em geral, ¢ as privadas om particnlar, encontram dificuldades em
estabelacer as suas proprias balizas em razio do seu proprio contexto, da sua histdria
inslitucivnal & da cultnra organizacional, apesar de estas possuirem estruturas de
pasieipagads mais inlimistas, catraluras pedagdzicas mais simples, nm sistema de
fungdies de direccio mais dinamizador, tma gestio que penekra mals profundamente no
tecido orgamizacionsl e mais centrada na escola e, finalmente, um sistema relacional
tascado na colaboragfio e uma comunidade de valores mals fatgamente partilhados e
que, deste moda, as aproximam um pouco mais do deal de escolas autdnomas.

Porém, ainda gue sejames pwito convineenes na alirmagfo da especificidade
das erganizagdes cducativas privadas, ¢ diffcil ocultar, insistimos, a sua
sobredeterminacio pelas politicas gerats da administracio central, ainda quande The
oulurga a possibilidade de funcionarem seguade o esyuema da autonooia pedagdyica &
a capacidade de claborarem projectos cducatives ¢ de se constitnfrem come
comunidades edvcativas. Com efeito, sz € verdade que ests reconhecimento oficial pode
projecti-las para mais altos voos, com margens de autonomia mais ampla,
designadarente de gestdo, tal metaforizagdo da realidade das nossas escolas privadas
pode esconder sob conceitos simholicamente podarosos, como os de comunidade
educativa, temiteralizagies menos sbrunyenies € #1é uma menor responsabilizagio
social ¢ comunitdria. De facto, ¢ atendo-nos apenas a esta imagem {de comunidade
edncativa), ela tanto pode, do ponto de vista simbélice, ser altamente federadora de
esforgos e contribuir park a consiregdo da sua wdentidade, como pode também nao passar
de nma ideia nostileica, detendo sobretudo nay valor moral vinculado 3 ideia inicial de
"comunidade de f&" {nos colégios de orentagiio catdlica), apora messemantizady, no
campo pedugdgicy, come comunidade cducativa. Esta imagem da escala privada nag
assegura, além disso, a pureza da autonemia e da sna gestio, uma vez que ela pode,
segunde certas acepgites subsididrias de uma Wgics mercantil, pdr om riseo valores
como o8 da justica civica, democratizagdo ¢ igualdade de oportunidades,
reaproximando-se deste modo do conceito de ama "sociedads civil mercadorizada", na
expressio de G. Whitty (199a).

Eardo, a malor sittonia da escola privada auténoma ou autonomizada com
referenciais que decorrem da suz vinculagiio & ordem fnstineional de mereado e que tém
a ver, designadamentz, cotn a eficiéncia e a eficicia, com a qualidade & 1 modernizacio,
néo lhe acrescenta imedistamente maior dignidade sobretudo em termos de cidadania
civica e organizacignal & mesmo de lsgitimidade, ainda que a escola apare¢a envalla no
véu da metifora comumitinia; além disso, a maior respensahilizacio da escola perante a
spa clieniela pode levar a que os govemnos das escolas privadas se fechem, construindo
clds politicemente desactivados ¢ com uma cwltirg altamente integradora, numa
estratégia claramente defensiva, visando proteger-se de intromissoes exiernas abusivas
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de CD}!S!HHFEJI‘J'!'{.’.:& que ganharam poder ¢ dos efeitos priticos da "ideclogia da
parentoeeacia” (I Brown, 19907,

_ Para ulém desta imagem das escolas privadas cnyuante comnidades
educativas ¢ possivel compreendermos estas escolas segundo outros modelos ou outras
metiiforas e prablematizar entiio de modo diferente a questio da gulonomia e da sng
gestio. Assim, se interpretarnios a cscola privada como wma greng de micropoliticas e
espago de negeciacio, ende o0s actores caleulan dentro de uma "racionaiidads lmitada”
conde é pDSEJT vel desvelar o poder como uta varidvel importante desenvalvida em redor
dus zonas de inceneza, tors-se mais evidente que O3 gestores das cseolas privadas dm
de estar stentos as micropoliticas de regulagio e controlo par parte de outros actores,
uma vez que a regulagiio ndo ¢ constituidy zpenas a parlic de regras cmitidas pelas
direccies das escolas, mas lambém por wma regulagio auténoma que vem dos membros
do ZrUpe gue jogam com as regulagdes de controbo para recriarem ou seleccionarem um
conjunte de regras, conforme os sews ohjectivos e suas estratégios. Além disso, esta
abuMElgeq1 destaca ¢ papel crucial dos directores na gestio das interacefios e na defesa
dus proprias fronteiras da escola como oIgaNizagho. Se aceitarmos, cotretanto, que as
NO8R45 cscqius privadas funcionam sobreindo come "sistemas debilmente articulados”
il ‘_'aparq&um_s organizades”, com fraca coordenagho interng, ambiguidade de metas,
parteipiagac incerts e grande discrigio dos actores, 2 concessio ou a conguista de mais
autonomia pade conduzir a novas potencialidades, desipnadamente no que diz respeito §
gestdo que terd de ser eapiz de lidar com a ambiguidade, desconcetande mais ou menos
profudamente as unidades fumcionds da escola para methar perr o5 conflitns iaternos e
03 que advém do I‘l'.!lﬂ.lf'.iul'lﬂmﬂﬂ[{} Com o el externg. S¢ concebermos, sinda, as escolas
pr{\rz:das CORLD mgamzﬁapﬁes fractalizadus e fnstitucionalizadas (C. Bstévio, 19975, ou
Sejd, COMG OrEAmIZacoes que, por ym lade, possuem sistemas de accio por vezes
bastante dinfimicos e nem sempre obedecenda i logica da tinearidade, da determinagiio e
Eia clzﬂn{mu:dade € que, por qutro lado, se encontram condicionadas por prassies
msuluumnajs_de autoridades poderosas {como & o cuso do Estado, do mercado e de
outras m'gamwzag;ﬁas do 1pesmo campo interorpanizacionall, as escolas privadas
aparecam CALIO COMD CODIEXTOS COMR UME guionemia relafiva, que apresenlarm uma
rl:f:ntrahdeu!e em termos de acgdo concreta e, simultaneamente, uma dependénciz de
indugdes institycionais mais amplas que tendem a torng-tas merfologicamente
semelhantes 3s outras escolas (privadas e puhblicas). Neste enguadramento, as préticas de
gestdo dos directores pedagdgicos e de outros actores aparecent frequentermente imersas
¢ "cerimoniais de envolvinente' que mobilizam mecanismas de conflanga & hoa-fié
paril concifar consensos ¢ adesdes, asssgurando institecionalmenle a sobrevivéneia da
eacnlg, evitando inspecgles on avaliagdes externas {que poderiam fragilizd-lu pela
SSpCIgic quanto & cormecdo do trabalho realizado) ¢ reforcands, no que diz respeitn a0
trabulho dos professores, o "mite do profissionalismo docente” (1. Meyer & B. Rowan,
1992). Dado mbém que, segundo esta peespectiva, a legitimidade da escola depende da
t:aplaciﬁiada de incorporar na sua estrulora formal COMPIoMLSsns sociais, mitos
mstiitueionalizados ou regras racionalizadoras da sociedade, o trabalho do gestor e de
desen?p]vcr-&e no seitido de a eseola reflectir na sua estrutura valores, rotitas, relagies
padmm:fudas, esteatilicaclies ¢ arranjos de starms, porque assim menos sospeitas se
levantariio quanto & adequagio da escolu aos imperitives culieais dominantes.
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Aubeona e gestFo nas esonlis privadas il

Decorre daqui ¢ de oulras propostas compreensivas da gesifo que a
orranizaggo cscolar € um lugar de viros mundos e de wirkss autonomizs (M, Sarmento,
1992}, com ums heterogeneidade de Iigicas, por vezes conflitnantes, o que dd i pestiio
wm papel eminentements potftico e culural, mesing quando lida com questdes tcnicas.

Pelimitacio do espaco autondmico das escolas privadas e sua gestifo

Ii por diversas vezes acentudmos a centralidade e o esforco regulador do
Estado no que diz respeito & educagio. Contudo, as escolas privadas 550 ndo upenas
instincias reprodutoras, mas também produloras de regras de funcionamento. Diz L.
Lirma {1992: 1700 & este propdsito que

A& implantagda das directivas nornuativamende estabelzcidas pade, poctanita, & e (eoria, issumic

pelo menns gés formzs distingas: a reprodugdo fatzt dos confaldes nomiatives, & produgio

pircad, oo o adn reprodepio. -] Kese sentidn, a ceeola 080 serd apenas um feous de sepesdiedn,

145 farnbden um focrs g prodecde, sdmitindo-se que posse constiloie-se lambém como instdncia

(anto)ergamzada paes & prodegsiv de rermas fodu [ommas ¢ iafaneaas),”

Mas escolas privadas, enguanto organizagdes, circulam, pois, outras regras para
dlém das formais, regras essas de pendor mais inderpretativo (como as "n3o-formais™ ¢
as "informais™) que obedecem a outras Mogicas, porventira mais indutivas, buseadas
sobzetudo om negockdes ¢ pa manipulagiie simbolica, ¢ que podem desafiar a ordem
inlerprelativa oficial, reonentar as estratégias de poder dos diferentes actores, introduzir
T2 seio das organizagiies maior ambivaléncia e complexidade.

Neste sentide, a escola privada ndo € um mero espelho de forgas sociais
exteriones on wn lugar de processos socials que a atravessam, wna vz que a realidade
organizacional se inlerpbe como uma “enlidade social", comn a sua estrobura & tragos
uriginais de gestio & de rezulagiio social, onde se produzem ou se favorecem novas
priticas inferactivas, geradoras de novas estrutiras € de novas formas de regulagio.

A prdem Jocal organizacional das gscolas privadas tem de ser vista coma
construida pela interacgfio dos actores, pela sua "interdependéneia estratégica”,
constitnindo-ge deste modo num nfvel com autonomia relativa face & "ordem societal”
em virude dos proptios mecanismes de regulacio dos seus sistemas de acgao focals, ©
que conduzitd a supartar & idela de que ¢sta construgke interna adguiea tagos de algumma
dislintividade, ambivaléneia e autonemia Face wos conslrangimentos exlemos.

Isto implica entio que a interpretacio do modo de funcionamento actual das
escolas exige um pensamento da complexidade na tinha do que propde G, Morgan
([9868), capaz de as compreender como conslelagdes “polipticas, mulidiscursivas" (C
Estéviio, 19Y7), capaz de articular o simbdlico com o estmtural, o plano da regelacio
normativa com o plane da acgdo social, por um lado, & a lincaridade dos fendmenos
organizacionais com as desconcxdes, as "inlidelidades” (L. Lima, 1992} ¢ as
descontinridades das dinimicas no "plano da aceio”, por cutto.
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esta mesma linhy € possivel defender, mus sem csyuacermos o gue foi dito
sobre a sobredeterminagdn estatal, que as escolas privadas possuem algemas
cspecificidades guando consideradas clobaltnente face &y escolas pablicas: efas
AprEsentam-se, novmalmente, como menos complexas do ponto de vista orgdnico, com
B estrotra organizacional menos etaborada do que as suas congéneres piblicas, com
uma ¢strutura adininistrativa mais simples ¢ normalmente majs integrada e consistente
{precisamente por nio estar tio sujeiti a pressdes directas de dilerentes niveis das
instincias admindstrativas estatais), com um cenra de decisZo mais localizado nas mios
de indivfduﬂis pertencentes i prdpoy organizacio, com um tipo de antoridade e de
cant;r:_nful mais pessoalizado ¢ directo, com uma cultura normativa de un certo
“familiatisme", com contextos externos pertinentes normalmente mais homogénens ¢
com menores descontinuidades manifestas ao nivel dus valores e das ideologias
professadas. Tanbém no que respeits ao estilo de lideranga, este tende a apresentar-se no
caso das escolas privadas como menos incerto do ponto de vista polilico, mais vincado e
tendzncialmente mas ofentada pare a realizago dus metas académicas, detendo um
poder maior de representagio e de deciio quanto a questdes relacionadas cotm 4 sestio
da escola. No respeitante is metas a2 prosseguir, verifica-3¢ que tendencialmenice is
gsmlas privadas parecem 18-las mais presentes designadamente ao nfvel da sua
Ivecagho discursiva e ao nivel do encadeamento dos meios, havendo ainda menor
disputa ideoldgica quanto 3 sua interpretagiio e acettagdo por parte dos actares. Outras
diferengas podetn ainda verificar-se quasto 2o tipo de conttolo gue, nas privadas, parece
Ser menos explicitamente codificado, desenvolvenda-se muitas veres de umy forma g
Ao, menos burocratizads, oa sequéncia de um modo de leritimacBo assente num lipo
"tradicional” de autoridade. Tarpbém, na dimensio conereta das relagies com o meio, ag
escplas pivadas sho frequentemente vistas como tendendo a investir um pouco mais o2
cenmomalizacio dessus relagdes, designadamente no fua concerne an relacionamento
£ as familias dos alunos. Na verdade, estas relagdes s50 insistentemente realpadas por
suscitarem bma orientagdo mous proxima de um sistera domésico, pot incutirern um
:ﬂhm- il fan@ﬁar, relagfes essas gue sfo favorecidas ainda pelo facte de o directores
Mvestirem mals activamente em cerimoniais de envolvimento de alunos e pais gue
podem propiciar maior conforto legitimador ¢ até um controlo mafs extensivo schre
estes aciares, 4 ponto de podercre transformar a participagiio destes actores numa
"subrmissio voluntiria” 4s exiglncias e papeis definidos pelas escolas.

Face a esta delimitacdo da especificidade das cscolas privadas e também ao
velr estatuio, toma-se possivel afirmar que, penericamente, estas organizagdes educativas
parccem estat mals predispostas ¢ preparaduy [ara & apropriagdo ¢ implementagio de
um modele de awtonomia institcional ¢ sua gestiv do que as escolas piblicas, Ainda
que I.lﬁﬂ‘Sli‘. negue ¢sta possibilidade, a permangncia da situagdc de alguma
marginalidade, ¢ de alguns preconceilos, na discussio desta probiemitica no que
CORCETNE 40 ensing privado pode, mais uma ¥Cz, remeter as suas escolas para a
IeProgramagio da agenda autonémica, imitmdo o fue ird acontecer nas escolas
piiblicas, com o beneptcilo distanciado do Estado. Assim sende, csla autonomia suh
specie piblica perpetuard a condicio de subalternidade dus escolas privadas ¢
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Amonomiz 2 zestio nas escolas privadas 1

evenlualmente até a sua burocratizagio, 2 ndo ser gue a idgica do principio de mercado
venha a cnformar o agenda deste processo de autonomiz e que dai decorram novis
prificas congruentes com uvm cluro favorecimento das solugdes privadas para os
problemas pitblicos no campo da edeeagds,

Independentemente do sentido que a autonomia venba a assumir, a
concretizagio de um projecta autondmico por pacle das escolas privadas implicard a
emergéncia de novas tensdcs e possivelmente até a diminwigdo da sua natureza
simbdlica por se encontrarem social & politicamente mais expostas. Além disso, a
autonomia & o tipo de sestfo ue propicia podem conduzir a5 eseolus 4 constimirem-se
cn eonlextos de segregacio e discrminagio social, g desvalonzarem o conlexto local,
até porque a fonte primeira de legitimaciio da estroturs da escola depende da sua
capacidade de conformidade gos padifes nacionais {e transnacionais) ¢ imperativos
culturais. A0 mesmo tempo, a situagio decorrente da auntonatnia pods levar & vma
relormulagio do campo interorganizacional das escolus privadas, quer pelo relipamento
das eseolas consideradas excefentes em detrimento das de menores recursos, quer pela
procurd auténoma de nma maior homologiy estruturad com os padeies dovinantes no
canpo inlerorgunizactonal (parece evidente que, neste 1iitimo caso, 4 aatonomia por
contigio pode retiear distineividade & consinugiio de uma diferanga por parte das cacolas).

Do mesmo moedo, 2 gestio das escolas privadas num ¢onteilo autondmico
pode ampliar-se quanto ao seu sentido ¢ aleance, recorendo-se & autonomia come wm
expedicnic ou wma teenologia de controle para articelar mais facilmenme o centro e a
periferia do sistema & dominar as Zonas de incertera seguado a sua propria Mgica,
Mesnio & existéneia, neste contexto, de um projecto educativo pode ndo significar mais

" do que um decumento simbolicamente il pars revelar 4 suposta pufanca autandmica,

ol para a escola ganhar stavus e exibir e propagandear virmdes, & custa eventualmente
da ocueleacdo da dimensdo verdadeiramente cxpressiva du melonomia.

Nao obstante todos estes aspectos, 4 aufonomia e @ sua gestdo podem conduzir
us escolas privadas a tragarem ¢ el roteiro estratégico oo o seu plano de
desenvolvimente de modo mads vineado, a escalonarem as snas priovidades, & Wmurem-
8 MENOS Sensiveis a5 oscilagdes ou descontinvidades em lemmos de politica educativa,
cofrabalangande deste modo 4 acgio reguladora do Estade. Quando assine acontece, 2
construgio da antongmia apresenra-se, na verdade, como uma condigio e uma
oporiunidace para as escolas vincarem a sua identidade e a sua diferenga, propiciande
simultaneamante, ¢ cofre outras aspectos, um oulro tipo de priticas relaciongis ¢
eduvativas, uma maior afirmacio do sector privado do ensing, mna menor sujeigio 3
"tecuntogia da obediéncia" controlada pelo Estado centralista ou mesmo por wn "Estadn
local". Tedavia, com isto ndo se pretende afirmar que 4 autonomia, sobretudo na sua
versdo de descentralivagio escolar entendida como macanismo institucional de mercado,
seja portadora de doos salvifices, onia vez que ainda nda estd provado que o mercado
trinsforme automaticamente as escolas e que a desrepulacio inverta 3 tend@neia de as
escolas privadas persistiremn coma cfores dos modebos regulados burocraticamente,

Fura concluin, se a evelugiio das politicas educativas tender a eshater as
barreiras entre ¢ pihlico € o privado, tornande-as agota menos assentes na
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compeiitividads e realcando a suy interpenetragiio {e as férmulas intermédias
comunifirias), nomeadamente cm dreas e instincias societais ohde predomina a
informalidade, o desafio pare as escolas privadas estard sobretuds na constngio de uma
aulanomia, ob de autonomias, yue as distancic refativamente as cscolas piblicas, isto &,
na possibilidade de reivindicarem coerentemente umy efectiva privatizaciio, ngo das
escolas piblicas, mas dag escolas privadas, privatizagio yue nio equivalha & uma
privacio de direitos mas, pela contritio, 2 umg potenciagio demacrdtica e a urna maior
responsabilizagio sactal, tendo em vista a contrgEo de uma escols coma conmydade
educads ¢ critica ou como uma seeiedade efvica, através do respeifo pela cidadania
organizacional ¢ pelos valores emancipatdrios.

NOTAS

1 Conmue & 0 ase du prapastu de estalulo dp ensing privudo elaborada o dobile da C.R.5.E. (1988),

2 E de relembrar ainds que este cuncaite Jo autoaomia merecen frequentes reparos pela ambiguidade
de que se tem revestido ne legislacio comum que tem aparccide. Na verdade, o regima de
gutonomia decretada no cetanite do ensing Mrivade de 1980 deparoi-se sempre, nio 56 no plano da
[Wiiltica mas mestmo ro pling das OrCatghes, omm constentes fvestidas lagas que, Jia priliea, quase
o inviabilizaram, comue foi o casa de cKigie-5e paa a sux concessfu, por exgtaplo, que lodos os
docentes da esvols sgjam portadores de habilitagio peopria | desp. 6WEEAMIE, entra oulros) ou que
B4 dns doventes tenham a habilieacn consideruda ridpns ¢ W% habilitngdo proftssional (desp.
IYSEREAA). Oulras condichies foram zinda cxipidis, came, 2 existinels de consellos esoofares ¢
prdagdgicos, irdependentermente de haver o nio profissiunalizaciio em exerciciv (o decreto-Iel o
A3T-AB0 s obrigava 4 exisitocin du conselho pedagagico no case de haver profissiomalizaggio), e a
culeborecia cum s encimegados da edlucaghn.

3 Deparaenos ainda com esta presenga determinente do Estado NOUIoE aspecios cstamriios da ordem
orgunizacional, designadametsic, com » responssbalizeglo disciplinar dos docentes do ensing
privade que faltarem ans sews deveres, com o estabelecimento dos dredos de direegiio e suas
competéncias, com a hivrarquizapo da sotoridade que g eslrutery crgerizacionl da escofa deve
respeitar, com a definicIo da conrdenagdn entre o nivel do autoridadr e o de rspenzabilidade, com g
delimitacin Ju grau de representatividede dos varios orghos de dircepdn da cseola junle do
ministério di educaghio. ¢ Eslado nin prescende ainda da possibilidade de cocercar uma eacals
prvads por deliciéncia das comdicfies fenfcas ¢ pedagdgicas on por oucres ritérias {que nig
aparecem definidosk; de iguel modo, ele condicionn o concessin dos regimes de pralelisme & de
autoanmia pedayzdzicos 3 verificagio de condigiics qua pavsam efas instalagdes, peln equipamenta
e pelo material a & exigéacia de uma direcedo pedasdzicn ¢ de nmg repartipdo sdmindserativa
assim cond 4 vbedidnga a este catatilo no que concenie o pestodl docente & discente: 2 mosma
Kigica £ seguida ma celebrapin de contealos, cufa modalidale varia consoante as condipfies de
inicgracio nus ahjectivos da sistecma educative o/on p localizagio das csonlas &m dress carecidus o
ai0 de cscnlas piblicas,

4 Bste entendimento das vscolas privadas & cortoborada peld opeRo que muitas debas acabam por fazer
i celebrarem “eontrates de associacin® eom o Estado, cujos contornes e implicagdes us prefipumm
vomo agulieas organizagdes cducativas piblivas.

5 Cargierizads pelu refvindicacio de umm deseentralizagio vscolar para, aravés de uma mMudinga
radicad no poverno o aravés da privatizagfio, se crisrem opocienidadss para a escala se revcganizar
face avs desafios altame e eomprtitivos das lempas actmags,
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THE CONSTRUCTION OF AUTONOMY AND AUTONOMY OF
MANAGEMENT IN PRIVATE SCHOGLS

Abstract . -
After cowrextmalizing privale seleoling within tie poTrLguCss Cdl.l.i.l.llll'.'ll'.ld]: reforn, ‘1“: ]a_ug'u:;
deserihes models of aetonomy and menagement un i basis of some analvtic models applic

schools ws urganizations. Finally, the awtenomization projact in portugoese privale schaols I
3 : o
anakysed.
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LA CONSTRUCTION DE L’AUTONOMIE ET L'AUFONOMIE D
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ERRATA

Por serem saida com deticincias, repetem-se 03 quadros relativos 4o artigo “Desenvolvinents
Cognitive ¢ Aprendizagen Clentifica: uggin?n vin de factores da familia ¢ da escoly”, da avtorta de
Any Mara hﬁmiﬁ, Dulee Peneda, Ana Modziras, Esabel Pestana Neves, Efisabeth Reis & Fitma
Sulizneira, publicado no n° 2 do Yol 9, de 1996.
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INFLUENCIA DO CONPEXTO PEBAGOGICO DA FAMILIA KO
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS SOCIALS POR ALUNOS

DO PRIMEIRO CICLO DO ENSING BASICO
UMA ANALISE SOCK LOGICA

Carmo Rocha

Freiventeinelaae o Mudeing, Eorpeal

Ana Maria Morais

Linbesicele oy Livhas, Pockipal

RHita Vasconeelos

Lpiverai-fode o Wadeiro, Pon?

Kesumn

O esewdo comgidern eomo rederdncios inveslizugdes j4 realizudas (Morais et al, (502 & [203)
tenricumente hascadas hi teordd do Jisvurse pedysdrico de Bemstein, No presente traballio, $od
implementado vm modclo de pritics pedagdrica ondumertadn sm conclusies 2 goe as rofcidas
iovestigagiics havism chegado, aplicade L apeendizagem d= competdneins socials por ahimos do
primeies cicln do easinn basico, distribulfos por comee tumoas e duas escolas, eecionadas por ginoo
professoras dorante o5 deis primeines asos de escolacidade. As varivels consideradus foram, ng
comexte de sockslizagdo primdria, a pritica pedasdpica da fownilio we lecal &, no enntexto de
soalizaio seconddria, 8 pritica podagdeica oficial da escela. A peftcd pedogdeica da Mamilia oo
Iowzl fini entendids come modalidade diforeneinl da realizagio, va fawilia e pela familia, dos
gignificalus conttdes no discursn regalador da tamiia, Festa pritica pedagdeica Jilerenciimos o
texto Lapilimo du discorso regulador, a sua produgfo pelas criangss ¢ o Gpa de coatrole Jominamle na
relagio pufmEe)dilholy). Constaton-se que as erangas coja socializesdo pn familia 22 processsvs
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Toda 3 comespendfnda melativa o css artign dove serenvieda para: Ana Maca Morais, Depe Bducagio da
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s-::l.du-Lhu% cinferidu ulgu.m_cn:mtru!n Felos pais, quantn &= regras Nesinyuicas, ey aqeelas que
desenvalvion oz conypeléaci sociuis em mais elevada graw; constatne« nindy qee fol a prites
pedagdeica d escoln eu que v wgobsidor desempenhava um pepel activa, lenda abeua conrealo Bo
procasse do ransalissio-agquisigie, 1 gue diminoiu as difecengas oo desepvelvimenio das
CAMpETERsias socinis pelas criangas vindas de tipos diferenciados de socialivesE0 primdria na famiia.

1. Intfroducio

Esle estudo insere-se no ambito de v projecto mais vasto, o qual tem vindo a
desenvolver imvestigactes naricadius por um objective primordial comum: o da definigiio
dum Ilr]udeln de pratca pedagdgicn facilitador do desenvelvimento de competéncias
cognitivis e socio-afectivas. Todo o trabalho do referido projecto € de natureza
socipldgica e o suporte tedrico sobre o guul se fundamenta ¢ 4 teoria do discurse
pedagdmicn de Bemstein (1990 e [9948),

O presente estude partiu de conclusdes de investigagdes j4 lerminadaes {Moras
et a] [992 & 1993) e recunu nas faixas oldnas das amostras anteriormente estudadas.
Assim, p{upﬁs a aphc\agaa df". madelo de prdtica pedagdgica que s havia confizurado
COMmO M adequado f aprandizagem dos alunos dos segundo e terceiro ciclos do ensing
hdsico a alunos do primeite ciglo,

O modelo de prética pedagdygica sngarido caracterizava-se, essencialmente, por
UM Feslao dolr.:lﬂnirulu nio exclusivamente centrada no transmissor, na ral';gﬁu
transmissio-agqusigan. Par autras palavras: entendida a relagio de transmiss@o-agisicio
comd wna relagio de poder, o ransmissor confere algum contolo desse mesmo poder
) aquis_idor. Recourrendo a instramentos concepluats da teoria de Bernstein para a
caracterizacio da pratica pedagogica, definimo-la como uma pritica com valores
tendenciais ghobais fracos de enguadramento ¢ com valores distintos de classificacio
quando consideradas, no conjunto, as relagfes entre sujeitos, entre espagos e E!‘ltI‘E;
discurses. o entanto, se consideradus isoladamente, verificamos que, na relagio entre
sujeitos, sendo esles professores-alunos, & ¢lassificacdo fol forte e o enquadramento
fraco nas regras hierdrquicas & na regra discursiva ritmagem e forte na regra discussiva
eritérios de avaliagio, pods o professor expliciton regularmente os critérios de avaliagio
i0s alunes. Quanto &s regras discursivas selecelio e sequéncia, o enquadramento
apresenton valores endencialmente fortes resultantes duma ponderagiio entre valores
forles ap macro-nivel du selecgio dos contetidos ¢ valores fracos ao micro-nivel da salz
de axla, guande os alunos alteravam @ sequéneia previsty ou traziam oueeos
mnlmcimem:_us. Ouando a relagfio entre sujeitos dizia respeiio aos alunos enire i, lanto
nas regras hierdrquicas como nas regras discursivas o enquadramento teve sempre
valores fracos. Na relaggo entee espagos (do professor ¢ dos alunos), os valores da
classificag®o seriam {rucos, e na relagde cntre dscursos (diseurso académico-nio
académico}, o3 valores do enguadramenlo sentam igualmente fracos,

A aplicagdo do modelo assim caracterizado § aprendizagem de competéncias
sociils seleccionadas, isto €, de conteddos do discurso regulador especffico por alunos
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do primeire eiclo do ensing bésico & a observagio das suas implicacdes no desempenhn
das criancas, a0 longo de dois anos ketivos, constituiu o ohjectivo central duste estudo,
cuja deserigio mais aprofundada se encontra em Rocha (1993} Neste artigo, em
particwlar, procurdmos analisar a influéneia do processo de socializagaoe priméra, oo
seja, da pritica pedagdgica local (PPL), nus aptendizagens do discurso regulador
especifico da escola, Na familia destacdmos o texto legitiang das aprendizagens soclals e
possiveis afinidades com o texio legitimo das aprendizagens socials da escula, a
valufzagdo da produgdo do texeo legitimo da familia pelas criancas, m perspectiva dos
pais/mies e o tipo de controle deminante na relagio paifmis)Filhofa) & possiveis
afimidaces com o tipo de controlo prefercncial na relago professorfaluno(a).

2, Superte conceptualienguadramento Ledrico

Cata investigagdo &, como sc disse, de naturezu socioldgica e uliliza
instrumentos conceptais da Leoria do discurso sociotogico de Bermstein, os quais foram
tornados operacionais ¢ viabilizaram uma analise sistemdtica ¢ sistematizada de
siuaciies observadas. Utilizdmos essencialmence 05 conceilos de codign, classificagio,
enguudramento, regras d reconhecimente, regras de realizacho & 1CxE0 legititno.

Seppndo Bemstein, tanko 0. macro-sisterma social como as subsistemas que o
comstitiem supfem uma interacgfo permanenie entre os individuos gue o inlegram.
Detendo-se em particular no contexto educativo. Bemstein ohservou que fambém ai hi
uma estratura social de classes puntadora de distintos conhecimentos e legitimador de
diferentes formas de comunicacin. Os sujeitos representam a realidade através de
diversos cddigos que, coquanto sistemas de representagiio, permiteny par em COnuin
valores e conhecimentos; sé pa medida em que o individue domina um ¢ddign € que tem
acesso a determinadas formas de conhechimento ¢ pode interagir com 05 OULEOS
individuos que dominam o mesmo codige. Bernstein, a0 definir o ¢bdigo como um
“prineipio reguiador, tacitamente adquirido, gue seleccions ¢ integra sipnilicados
relevantes, formas da sus reslizagio e contextos evocadores™ | admite distintas
circunsténcias que inlerferem na constiteicho dos cidigos, diferenciando codigos
zesititos e cadigos claborados, sendo que os utilizadores dos ciddipos restritos, em
relacio aos utilizadores dos codigos elaborados, estao em desvantagem na escola, & que
esla estd instituida um codige elaborado.

A partir da definigio garal de codigo, “Bernstein (a0 transtedr s ideias nela
conridas para a Jefinigio de codigas especificos, elaborados ou resiritos), estabeleee
que, num codigo especifico, os comlextos evocadores constituerd prdficas inleraccionals
espeeificas, os significados relevantes comespondem a orichtagdes para os significados
{(OE/R) ¢ as formas de realizagho constituem producéies lexmais. Atraves desta
currespondénciy, € possivel sxplicitar a cadeld cansal expressa num cidign especitico —
05 aspectos que criam a especialidade da praticu interaccional, ou seja, forma das
relages sociais, regulam a orienlagdo pard os significadus ¢ esfa Gltima gera. amavés da



2 Carme Rocha, Ana Maria Morais & Riw Vazcuneelos

E:i?;:ﬁ n—im pfud:ilgﬁes textugis especificas. € texto especifico €, nesta perspectiva, uma
ams acai da pritied interaceional especializada” 2 1smisso

trans. : ! 1nter : zada” <, entre transmissores e
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v \N::.s;jpmn;as pedag@glcjais, Que sdo contexos de interacglio cspecificos, veicularn
wUEs 4 poder e 08 principios de controlo subfacentes ao eéidigo educacional.
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Descavolvimenrs de compeléncias sociais af

respectivamente, condigdes favordvels ou deslavordvels ao aproveitamento dos alunes,
as (uids se reflectem no seu aproveltamento diferencial.

3. Probleina, hipdtese e objectivos

Curaclenizady o modelo de prilica pedagdgiea facilitador da sprendizagem por
glunes dos segundo e terceiro ciclas do ensing basico, nomeadaments a nivel de uma
prafics instrucionad especifics par o muor sucesso dos alunes no discurso Instrucional,
o foco desta pesguisa incidiu na aplicagiio desse modelo a alunos dos primeiros anos de
escolaridade obrigatdria e & aprendizagem de contelidos do discurso regulador
especffico, também através duma prética instrucional especifica. Tendo jd sido estudada
# influéncia das priticas pedagogicas da escola na aprendizagem das comped@neias
sociais por aluntos do primeiro ciclo do ensino bhdsico 3, esta pesquisa centror-se no
estudo das repercussfes das priticas pedagdgicas da familia (incluindo, come
anterigringnte s¢ disse, o wxioe legltimo do discwrso regulador especifico, a valorizagio
da sua produgio pelos filhos{as) por parte dos pais/mics ¢ o tpo de controle dominanle
ntilizado na relagio de transmissio-aquisicao) na aprendizagem das competéncias
socials da escolz. O problema central desta investigacio € o sepninte: goal 3 infleéncia
da pritica pedamigica no aproveitamenée dos alunos dos primeiros anos de escolaridade
obrigatdria, provenientes de contextos familiares com distintas iextos lopitimos do
discurso regolador especifico ¢ onde sdo difereniemente valorizados os desempenhos
das criancas e usados diversos tipos de controlo ma relagio adulto-crianga, quando se
irala da aprendizagem de competéneias sociais?

Fara o problema assim formulado, construimos a scguinte hipdecse: as préticas
pedagdeicas influenciam a aprendizagerm, em peral, e a das competéncias sociais, em
particular, havendo priticas pedagdgicas fucililadoras dessa aprendizagein, cijas
caracteristicas sio valores globais tendencialmente fracos de enquadramento, embora
com enquadramentos fortes na regra discursiva criténos de avaliagdo ¢, de algaun modo,
na regra discursiva scleegio; o desempenho das criancas varia de acordo com a
modalidade de pritica pedagdgica da famikia ou focal, na qual se diferencia a nanireza ¢
caraclersticas do texlo lepitimado na famflia, o tipo de controlo preferencial na relagio
de transmiss#o-aquisigio e a valorizacio da produgio desse texto lexitimo pelas
crismgas, 14 perspectiva dos pais/macs. As familias socialments mais favorecidas, cujo
texto legitimo do discurso regulador especitico apresenta afinidades com o exto
legitimo do discurso reguladur especifica da cseola & que ufitizam priticas pedagdgicas
com caracter(sticas semelhantes s acabadas de referir na relagio (ransmissor-aguisidor
constituern contextos facilitadores da aprendizagem das competéncias sociais da escola;
as famflias socialmente menos favorecidas, que apresentyrn menos afimidadcs com o
texto legitimo do DRE da escoly e que wilizam préticas pedagdgicas distintas das
referidas, na relagio transmissor-aquisidor, dificultam a aprendizapem das competéncias
sdcio-afectivas da escola, Uma pritica pedagdeica cony a§ caracteristicas enumeradas
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1iau111§a a aplrﬂnclizztgem de tedos os alunos, s¢ bem que aqueles que sio oriundos de
f.'arn{;]l.?u:i soclalments menos favorecidas manifestem, de inicio, algumas dificuldades na
producio do texto legitimo, decorrentes da pecessidade de possuitem as regras de

reconhecimento e de realizagdo do novo contexto, que nio aprosenta continuidude com o
sew contextn de sucializagio priméria,

Os abjectivos desia investigagiio sio:

— seleccionar unl conjunto de compeléncias sociais do programa do primeiro

ciclo do cnsing bisico para serem desenvolvidas pelos alunos no contexto
da salu de auka:

— a;_-hcar o modela de Erétl’ca pedagdgica considerudo em estudos ji
efectuados como o mais adequado is aprendizagens dos conteddos do

cf}suursn inslrucional &s aprendizazens dos contetidos selecciomados do
discneso regulador

— caraclernzar a3 priticas pedagdgicas observadas em sala de aula;

— meEdE‘]' 4 um levantamenio de informacdes relativas an nivel sécio-
m?r}ﬁmm e culiural das familias (NSECF) dos alunos ¢ i modalidade de
prifica pedigdgica dominante no contexto familiar, nu qual s¢ diferencion
o teXie legitimo do discurso regulador especifico da familia, o tipo de
controlo duminante e a valorizaga da produgio do raspcétim texto
legiimo pelas eriancas;

— progurar cnmprﬂﬂlnder a%gumas relachics enire as prdticas pedagépicas e o
aprovéllamento diferencial dos alunos provenientes de conlextos familiares
com distinlas priticas pedagésicas;

— anaitsar # influéncia das priticas pedapdgicas da familia sobre o
desempenho dos alunos nas competéncias sociais da cseola.,

4. Amostra

. A AINOSIra lneegravi cinew turmas do primeiro ano do primeiro ciclo du ensino
iﬁsm@ & respectivas pmt;ssﬂms, Rertencentes 3 duas escolas oficiais dums drea urbama,
§ turmag eram constituidas por 83 ulunos (¢ respectivas pais e mies), que

frequentavam pela pimeira vez a Imel 1
cseola no primeiro dos dois anos cm gue dec
estrde experimental. ) e

; Be inicio foram definidos critérins bisicos para a composicio da amostra,
ta{n o EAL Vista: a) wn conjunto heterogénen de aunos, quante & classe social e ao
ginerw, equilibradamente distbuldos por cinco trmas da mesma eseola; by um grupe
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de inco docentes com formagio, cxperiénciz profissional ¢ tenipo de servieo idénticos a
leccionarem essus lummas. Os critérios ndo puderam sor completamente respeitados. Sea
distmbuigdn dos alunos por NSECF ¢ por género € relativament s cquitativa, no cdmputo
gerd] da amostra, a sua distribuicio por turmas Apresentava mmas de composigio socil
bastante distinta. As fnnas, por s vi7, néo puderam ser lodas na mesma escoly, pois
ndo havia em mimero suliciente; dai terem ficado divididas por duas escolas de
tocalizagio semelbante. Cuanto s professoras, todas forum formadas pela mesma
instituigdo, mas apresentavam algumas discrepdneias quanto 2 sua experiénela
profissional e av terpo de servigo.

5. Instrumentagio ¢ metodslogia

A varidvel independente do estudo ol a pritica pedagdgica & a varidvel
dependente foi o grav de consecugiio do texto Jegitimo pelos alunos. Foram analisadas
as implicacdes da pritica pedagdgica no sucesso dos alunes, considerado o
aproveitamento nas competéncias seciais do diseurso regulador especifico. gue eram
ajudy, respeito, responsabilidade e antonomia, sendo a varidvel mediadora a priltica
pedagdgica da familia, com particular destaque para o tipo de contrelu usado na famflia,
na relagiiv adulto-erianga. Esta opgin decorreu do facto de termos constatado, no
preenchimento dos questiondrios pelos pais ¢ maes dos alunos, que todos cles
afirmrayvan gque o $e [exto legiimo injegeava as mesmus competéncias sociais do texto
feritimo da escola e valorizavam a produgio desse texto pelos seus {ilhos(as), Estas
informagdies levantarani-nos algumas reservas que a estrutura ¢ os objectivos do trabatho
nfu nes permitiram esclurccer, Embora os guestiondrios tenham sido pilotadas e
refornmitados, admilimos que as perguntas feitas talvez ndo wnham side suficientemente
claras pava nos fornecerem dados mais exaclos sohre a natureza das compeineias
spcigis do texto lepftimo do DRE das Familias nem sobre a valoeizagao do desenipeniio
das criangas pelos pais/mics. Assim sendo, de entre estas {rés compeonentes que
constitniam a varidvel prética padagdpica da familia, apenas o tipo de controlo se
configurava como um trago distintivo susceptivel de ter repercussdes a nfvel da
aprendizagem das competéneias socias da escola petas criangas.

Mas investigagfies de Cook-Gumperz {1973} & da Neves (1991) haviamos
enconirado uma relagdo constante entre ¢ NSECF e o tipe de controlo dominante na
relagio (mansimissor-aquisidor, que consisiia numa associaciio das classes sociais mais
favorecidas a urn dpo de controlo preferencialmente pessoal ¢ das classes socials menos
favorecidas @ um tipo de controlo preferencialmente imperativo, Neste estude
procurdinos verificar s¢ s¢ confirmava a relagde acima referida.

Como instrumentos de recolha de dados foram utilizados 0§ Iinpressos de
matrlcula no prAmeiro ¢iclo do ensine bisico 4 bem come uin questiondrio para o efeilo
construide. Os primeiros documentns mencionades foram preenchidos por ocasiao das
matriculas e forneceram-nos elementos que nos permitiram determinar o nivel sdcio-
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econamics ¢ eoliural dos alunos, bem como saber a idade das eriungas e se era a
primeira vez que frequentavam a escola. O guestiondtio fomecen-nas informagio subre
as atinidades cnlre o que pretendiamos que fosse o texto legftimo comespondente ao
discurso regulador especifico da cscola e o texto legftimo da familia, isto &, se as
compelénetas sociais da escola (ajuda, respeito, responsabilidade, sutonomia) tanthéin
faziam parte do texto legitimo do discurse regulador especifico da familia. Para além
destas informagbes, as resposlas ao questiondrio esclareciam ainda sobra a participagio
das cniangas em vivéncias que lhes permitissem adquirivconsolidar aprendizagens do
texto legitime du familia ¢ sobre o tipo de controla preferencialments usado na relagfio
de tmnsmissio—aquisi_gﬁu na familia 5. Os mesmos questiondrios cvidenclaram que,
NSk amastna, contraramente as conclustes de Cook-Gumperz e de Neves, ndo havia a
correspondéncia regular entre os NSECFs mais atos e o controlo preferencialmente
pessoal, vma vez que 61.1% dos paisimies desses niveis afimmaram usar esse liper de
controlo, mas 3.8% dos paisimaes dos niveis menos favorecidos afirmuram ignalmente
privilegiar o controlo pessoal.

1 Embora as informagdes sobre o texto legitimoe da familia ¢ o deseropenho das
criangas, nu Optica dos paisfmies, possa ser considerada relativamente secundéria teste
estudo que foca sobretude as aprendizagens na escola por criangas socializadas por
diferentes modalidades de prética pedagdgica, considerimo-las como um potencial
mdicador da maior o menor facilidade com que v 2lune produziria o texto legitine da
escola, se houvesse uma continuidade entre o contexio de socializagao primira e o
condexto de sovializacio secunddda. A produgio desse texto legilimo seria facilitada
tamnbém, cremos, se houvesse semelhangas entre o tipo de controlo mais comum no
DIOCESS df:‘ trafisrnissfio-aquisigio na famflia & na escota — daf a vardvel mediadora
desta pesquisa ser o tipo de controlo usado na farndlia, quando cansiderada a relagiio
adulto-crianga,

Foram estes os insttumentos utilizados para a recolha de dados relativos 2
pritica padagdgica local ou da Lamilia, a qual ndo foi objecto de observacio directa,
Situaglo distinta foi a das praticas pedagdgicas da escolz, que foram observadas
directamente ¢m dois perfodos ao longo dos dois anos et que decorren o estudo
experimental. Os Insteutnentos utilizados foram regisios escritos e e video das anlas
observadas ¢ a5 informagdes das doccates das cinco turmas. As turmas foram
codificadas como trma X, turma Y, wrma 7, mema T e wuma V.

P_ara a cseole fol propusto um modelo de pratica pedagdgica que, pelas
caracleristicas jd anterformente mdicadas, supde vm lipv de controlo preferencialmente
passoal, em termos globais, conforme transpasece dos valores lendencials clobais do
enquadramento gue ideatificem o modelo sugerido. Acontece que, apesar dessa sugestio
dum modelo de pritica pedagdpica, constaldmos, loge na primeira abservacgo de aulas,
que as cinco salas de avla correspondiam a wés distintas recontexmalizagfes. O modeio
proposto tantinha wdos os valores do enquadramento do modelo que investigagtes
concluidas haviam considerado como o mais adequado 2 aprendizagen dos atunos, no
que rcs:pcila fs regras hicrdrquicas ¢ s regras discorsivas, excepeio foita s regras
discursivas selecglo ¢ sequéncia. O valor enfraquecido do enquadramento da selecgio

Dezzmenlvimenty de competéneizs sockais A

reflecte @ dindmica que presidiu a escolha das competfagias socials e respectivos
indicadares, endo sido as primeiras escolhidas pela investigadora e sugeridas as
professoras, e os segundos construidos por cada professora com of seus alunos no
contexiao de sala de aula, a partir de vivéneias do dia-a-dia dos alunos. O quadro 1
inform do resultado dessza dindmica,

Quadro I — Conlesidos que integram o DIE; conceplualizagiio ¢ respectivos indicadores

|
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: binadas op desormpenhe das quaques Infenir.
[+ B hmigdas de cade imanmaniEnie. Amrardar a mm vez da falar,
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&) ! doslgedr gu Jesloear mesas e
T cadeiraz.
u]
A
E
T E
F
E o
;' LCapascideds de tomEr conta' de Tomer conta daa suas tarafas.
u A dlguma coiga, com o gual s Levar afeu tazer Infoimagles
B COMPRCETIE B afau maltanais MeCEsEAMFDS
o 1 ’ entrs 4 ascole & & casn B
H NN
o o
A
]
8 E
A
E Caparicade de se Zazemba- Dhar Idslaa selacionsdaa com o
-} ragar seanne, da lomar uma Qqui 58 wal bralaade na aseola.
H Inlelative, de emir uma opi- Tamar uma iniciakiva,
g nifai, Dlzer o qua panzg 2obra & gue
| 0 5ty il Ok,
A

Quanto 3 regra discuersiva sequéncia, come ofio [oi fixada uma progressdo
rignda, aum honzonle de empo, para as aprendizagens das competéneias seleccionadas e
dos respectivos comportamentos, foram considerados [racos os valores do
enguadramento.

(} quadea IT dd conta das caracteristicas do modelo de pritica pedagdyica
sugerido, guundo considerudas as relagdes entre sujeitos (professor-aluno e aluno-
ahuno), entre discursos (discurso académice nio académico) e entre espagos (do
professor e dos alanos).
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Quadro H — Moedelo de pritica pedagigica mais udeguado i aprendizagem de todos 65 alunos
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Quaiva TIL — P'réticas pedagdgicas duvante o primeire perivda do estude experimental

Ralagso entre siEjeios (B Relagin entrs Relaginentra
disturads &5
Prodessor-alunes Arirs-alungs = Pages Cl)
Fogradiseurelig Regras Reldn Conhetouonts pedimicn-  Espagos preflunes
hlecdrgulcas ahre=alung « CA BeAtemic e alums-alunes

Soecedn Sarudnels Rimagern (Rl

Relagio enire sigjeitos (E) Refardo enire Relaganentre
Profassea-aluncs Anps-alunos tsnsos 2 sspiss ()
Regras discursivas N Fl?ﬁsm ﬂmﬂﬁj Gortcimento geationko - Espapos peoteasorashions
izringakas e T atei
Sl Sty g (i [ e g alurngaliens
£ B e EH. B B E 13
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A parlir do problema que constituiy o cerne da pesquisa, propusemo-nos
ohservar, angﬁsar e avaliar o grau de consecugde do texte lesilimo produzido pelos
alunos relalivamente is aprendizagens das competéncias sociais afuda, respeito
responsabilidode & awomomia, o qual traduzivia o sueesso dos aunos nesse dumin.ir.“-
t_sl:uecﬂicu de aprencizagem. As aprendizagens ocotriam nos contextos de interacpin das
cinco Sl:lfaﬂ de aula da amosim ¢ foi considerads & vandvel mediadora tpo de controlo
prcic[_omm:_m!g a# [umiliz, na relagio paisim3es — filhos/filhas. A recotha de dados para
ardlise foi feita pela investigadora e ocorel em dois momentos dos dois anos lectivos
ol que leve lugar 0 estude experimental. Esses dois momentos, previamente
calendarizados com as finee professoras que leccionavam as tummas, situaran-se no
segiado periode de andas do primeiro mo do estudo experimental ¢ no primeiro periodo
de anlas do segunda ano do estedo experimental, havendo o cuidado de proceder a cada
ohservagho em dias consecutivos nus cinco turmas, com o objectivo de evitar eveatuais
diferencas nas aprendizagens dos alunos, de lerma para turma, que poderiam resudtar do
facto de extarerm a ser observados com intervalos de tempo significativos. Os elementos
%'er:nlhjdris pela investigadora puderam ser completados efou esclarecidos com as
informagdes trazidas pelas professoras paca os encontros regulares de trabalho que
semanalinente, reuniam professoras ¢ investigadora ©, ’

B Nus cinco salas de aula foram observadus rés recontextwalizagdes do modele
de pritica pedaglzica proposta, designadas por P1, P2 ¢ P3, por ovasifo da primeira
ul:lsgrva{;uu de aulas, conforme o seu grav de aproximagio an modelo. Essas priticas
haviam rivoluic[o para duas recontextualizagdes, P1 e P2, por ocasido da sepunda
G!Jsarva?ﬂ.u de aulas. As modalidades de pritica pedagdgica expressavam realizagdes
difereneinis do vodigo edecacionad, por comparagio com os niveis de classificagio e de
enquadramento atritufdos aos indicudures das regras discursivas e hierdrquicas, bem
como 3s relagdes entre alunos, discursos ¢ espagos 7. No quadro T padem nbser;ar—qe
as caracteristicas que distinguem as priticas P1, P2 ¢ P3 &, |
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A Il configurava-se como a modalidade de pratica pedaghgica que
correspondia a0 modelo proposte. Assim, implementaya uma refagin de TANSMISSA0-
uquisicio em que eram fraces os valores de enquadramento nas refiras discursivas
selecgdo, sequéncia ¢ ritmagem, o que significa quc 0s alumos eram solicitados e
estimuladas a intervir tanto na escolha dos indicadores das compeldocias SOCLHs
seleccionadas, como na sucessio pela quak essas aprendizagens deviam ocOmEer, £omo
aincla Thes era permitida alguma flexibilidade no empo de que dispunham para efectuar
as referidas aprendizagens. Na regra discursiva critérios de avaliagio, eram [ores os
vabores de engquadraments, ol sgja, os SiNOS ETAD informmados sobre o toxta legitimo
que deveriam produzir. Quanto i regras hicrdrquicas, guande considerada & relagio
professor-alunn, cfas eram objecto de valores fraces de enguadramento, o que quer dizer
gue havia um contelo predominantemente pessoal. Considerando ainda a relagan enire
sujeilos, mas agora na perspectivi aluno-aluno, na P1 os alunos interagiam
espontaneamente, sem diferengas entre eles, que pudessem ser associadas 4 qualquer
factar discriminadrio. Sobre a velacio entre discursos, 8 PL apresentava valores fracos
de enguadramento na relagio entre discurso académico — ndo académica, solicitando
aps aluimos exemplos do conhecimento de dia-a-dia, recoreendo também 4 exemplos do
5e11S0 COMUM ¢ aproveitindo 05 exemplos que o3 alunos tomavam 3 iniciativa de citar,
retirados das suas vivéneias de Fora da escola, Observando a relagio entre o C5Pagos do
professor e dos alunos, era fraca a classificagio, isto & todos circulavam por todo 0
espago da sala de aula, de acorde com o Hipo de actividade desenvolvida.

Passandu agora is ontras modalidades de pratica pedagdgica, assinalarernos
Jpenas os aspectis em que se registavam diferengas ¢ que lhes conferiam, por isso
mesmo, especificidade. Comegando pela refucdn entre sujeitos ¢ pelas regras
discursivas, na P2 abservava-se que os valores de enquadramento ni seleccdo eram mais
fortes e nus chtérios de avaliagdo mais esbatidos do que na P1. Relativamente R regTas
hierdrguicas, na relagio professor-aluno, os valores de enguadramento eram menos
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eshatidos do que na P1, ¢, na relagio entre espagos, eram menos cshatidos os valores de
enguadramento do gue na PL. Passando 3 P3 que, conforme foi dite quando se
codificaram as priticas, & a modatidade de pratica mais divergente do modelo proposto,
essis divergéneias comespondizm s seguinies diferengas: na regra discursiva selecgdo ¢
nas regtas hicrirquicas, guando considerada a relagdo professor-aluno, os valores de
enguadramento atingiam o nivel mais forte considerado; na regra discursiva critérios de
avaliagio, o3 valores de enquadramento eram rais fracos; quando observada a relacio
ahrno-aluno, tambén) s¢ verificava que os valores de enquadratmento eram mais fortes;
e ltirme [ugar, na relacio catee espacos, ora forte o valor da classificagin,

A correspondineia entre as rodalidades de pritica pedagdgica e as (urmas do
estude experimmental e sua evolugio a0 longo dus dois anos lectives € a que consta do
quadro Y

Quudre 1V — Distribuigio das professoras pelas praticas pedasdeicas implementadas a0
lenga dus dois anos do estado experimenial
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Como se pode constatar, houve uma evolugio no sentido duma maior
aproximagio a0 modelo proposto a ponto de, na segunda observagio de anlas, o
primeiro perfedo do segunde ano lectivo, 74 se nio observar uma recontextualizagio do
modelo com as caracteristicas da P3. Devido a esta evolugio, 56 puderam ser
comparados os resultados dos atuncs na P1 e na P2. Esses resultados comespondiam ac
nivel de consecugiio dos alunos na produgio do texto legitimo da sala de auta, ou scja,
a0 sew desempenho aas competfncias sociais de ajuda, respeito, responsabilidade e
aulonomta, para o qual se podem prever quatro situages distintas:

— quando ¢ alane produzia o texto adeguado so contexto, reflectia que possufa
as regras de reconhecimento e de realizagio activa ¢ traduzia-se num
desernpentio elevado (gran 3);

— guanda o alune seleccionava os significados adequades ao contexto
especifico, reflectia que possuia as regras de reconhecimento ¢ de
realizagio passiva e traduzia-se num desempenho médio (grau 2);

Descavolvirmeuliy de competéocia: sociais {]

— guando o alune reconhecia o comlexla, mas nio produzia o texto legitime,
reflectia que pussuis as regras de reconhecimento ¢ iraduzia-se num

desempenho reduzido (gran 1);
— quande o aluno nde realizava o texto lepitimo nem reconhecia o contexto,
teflentia que nic possaia regras de reconhecimento nem de realizagdo (grau
.
No caso concreto das priticas instrucionais especiticas do discurso regulador
especifico, isto é, das modalidades de prdtica pedagogicy ohservadas que promoveram a
gprendizacem das competéncias sociais ajuda, respeito, responsabilidade e mitonomia, ¢
alune devia
- recanhecer (ou lembrar, pois, como fol dito, os alunes foram implicados
acovamente na micro-seleccio do texto legitimo) que cada conteddo de
discurso regulador especifica comespondia a um micro-contexta de sala de
anla, revekando, assim, possair a5 regras de reconhecimento;

— seleccionar os significados adequados aguele contexlo, isto €, ter
conhecimento de como deveria proceder {para ajudar, respetar, ser
responsével & anidnomo) comectaments, manitestande, desse modo, possuir

a5 regras de realizagdo passiva;
- produzic o texto legitimo correspondente a0 contexto, reflectindo que
possuia as regras de realizagio activa,
Estas regras séo snciulugicﬁmcmc adquiridas nus micracgnes intra & inter-
contextos de sovializagio. Dos descritivos dus aulas observadas nas viras lurmas foram

seleceionados alguns excertos que Hustram sitmagdies catsgorizadas exemplificativas do
desempenho dos alunos cm cada um dos conteddos do discarso regulador espeeifico,

das quals transcreverios os seguinles,
Competéncia sociel ajnda

Situacio i:

Na sequéncia durma actividade da drea de linguu portuguesa, a professora diz i
furma:

— “Agora , os meninos vi0 pensar numa frase cin que entrem as pakiveas
ararmaes & «Rilas,.. Ah, a Goretz e o Gil 7 ndo vieram ontem, porgue estiveram
docates, ¢ nio aprenderam o «rs...

A Joana & o Doarte exclamam:
— "En ajudo!™
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Situacie 2

Concluide o esmda dum documento qus estava transcrito em papel cendno, a
professora tenta prendé-lo, sozinha, na parede, mas, devido a5 dimensiies da
[olha, 030 coascaue Lud-lo. Pargunta i turma:

— “Cuem ajuda?™
A Cliudia levanta-se logo e vai ajudar a professora.

Sttnagio b

0 Sivio diz:

— “Professary, eu jd ndo tenho folbas,..

Professora:

— “ Nao tiveste o coidado de verificar ¢m casa... Nio [oste respousivel!”
E dingindo-se & turma;

— “E agora, come vamos resolver este problema?”

Virios alunos fevanlam o brago, o que, nas normas convencionadas, significa
(U quercrn inlervir, A professora pergunta ao Filipe:

— "{uc achas que podemos fazer®
(3 Filipe responce:

— “Audar!”

A professora diz:

— “Mfuite han, Filipe... has como ™

O Filipe sort, mas ndo diz mais nada,
Competéucta social respeits

Situacio 1:

Mo inicin da aula, & professora pergunta 3 urma;
— “{Juem quei contar ¢ que fez ontem?”

A Cristing, levantando # mio, diz:

— "Professara, o Sérgio foi o primeiro a Jevantar o dedo!... Vai ser cle o
priencito a conlar..”

Professora;
— “Ohrigada, Cristina...
E para o Séori:

— “Sérgio, conta 14, colfio!”

Diesenvalvimenio de competéneins socizis il

Situacao 2:

Hi algurn burburinho oz sala ¢ vai iniciar-se a Jeitura. A professora pergunea:
— “0) Duarte pode ler a frase dele 7

 burburinho mantém-sc. A professora pergunta a0 Iuarts:

— “Achas que podes ler a tua frase?”

0 aluno diz que nfo, com wn movimento de cabega. A prolessora continua:

— " Fntdo, sentas-te agui, no meu colo, até poderas ler!,.”

Alguns instantes depois, a turma estd em siléncio. A Teresa levanta o brago &
diz:

— “Prafessora, estivamos a faltar ao respeito...”

Siluacdo 3:

Conclufda 2 aul de educagiio {isica, a professora pergunti
— “Com gue jogamos?”

(O Marco precipita a resposla

— *Com os ringues!”

Professora: .

— “Fntap, & assim?l.. O gue combindmaos?.. A resposta estd cerln, mas
esqueceste-te dunia coisa...”

O Marco:

— "D piir o dedo no ar!”
Competénciu social responsahilidade

Situacie 1:
Tinha sido combinado proceder i recolha dos materiais necessdrios i plantagao
duma planta de feljosiro. Na aula, a professora diz:

— “Vamos 14 a ver s¢ veio tudo,.”
£ Martirm;

— “Eu cd trouxe o cintarol...
—*F eu 4 torral” — acrescenton & Mécia

L]

— “Tamhém ndo me esquect dos feijdes!” — continwon o Eduardo.

— “Nem i do sache!” — disse a Leonor,
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Professora:

~ “Estou 4 ver que tados vs menings trouxeram o que tinham ficado de
trazer..”

E dirgindo-se i turma:
— "0 que acham do conportamento destes colegas?™

0 Fi]iptlt, o Celso, a Carla ¢ 4 Nidia levantam o brago, o que significa que
fguerem inkervir. A professora diz:

— "Vamos ouvir estes colegas)..”
Aqueles ahmos dizemm:

— “Eles foram responsdaveist”

E a Nidia continna;

“Se algmém nio tivesse trazido o que era da sua conta, j4 nfio se podia fazer
hoje o que & gente tinha combinado... E precise a gente ser responsdvell...”

Siluagio ;

A professora pergunia i turma se se lembra qual tinha sido o trabalho para
Ccasd.

O Fomao diz:

— "Eu ¢ fui responsével! Pedi § minha mie, ela ajudoy-te & su rouxe este
recorte...”

A Marta, levando a mdo i testa, diz:
— “E verdade)... Era para trazer e eu esqueci-mel...”

Situacio 3:

A professora estd a verificar os mabalhos de casa. Quando chega 3 Sara, csta
aluna nio os tinha feilo. A professora persunta-The.

A Sara murmon

— "0 que tinhamos combinado?!,.. J4 se esquecan™”

A Sara baixa a cubega e fica em siléncio. A professora insiste:

=~ “Niio se lembra o que tinhamos combinado com todos os fmeninos?
— "{Jue cada vt lomava contd dus snas tarefas,,.”
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Competéneta social aufonomia

Situagio 1:

A tima tinha ido a casa dum colega, para observar umy cabrinha {actividade
incluida na drea de estudo do meio — fema: Seres Vivos). De regresso &
escola, o8 alunns proceden ao registo do gus tinham ohservado ¢ lembram
outras mainiferos.

A Liliana die:
— “Em casa, eu tenho coethos!™
A lda:

— “0 meu pai tem coeihos.., Eles ndo podem comer as folhas amarelas,
porgque mocrem...” '

O Ricardo:

— "Mas padem comer azedas...”

O Mauricio:

— "3e a gonie mexer, eles fican moles...”

A Carina:

— “E a coelbs val para outro sitio e esconde os coelhinhos),..”
A Lidia:

— “Ela tem lingua e dentes como a cabeinhz.,. Bu seil”
O Mavricie:

— “Mas a galinha tem & bico!”

O David:

— “0s coelhos fambém comem cenourat™

A Lidia:

— “E também nascem da burdga du mie!™

A Liliana:

— “Bu podia trazer um coclkinho pequenino...”
Professora i turma:

— "{Js meninos gostavam de ver?”

A turmed, com manifesto interesse:

— “Bim!"

Professora:

— "Entaq, Liliaba, pergunta com ¢asa, ¢, s¢ puder ser, ficu de trazer o
¢oelhinha.,.”
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Situzcio 2;
Terminado um trabaiho, fazem a sua avaliacin, O Henrique diz:
— “0 nosso (rbalb ficou bonito... 2 gente portoe-se herm... Mais ou menos...”

A professora aguarda que outros alunos se profimcient. Ante o siléncio da
[uTTig, pergunta;

— "Minguém tem mais nada a dizer?”
A BEma diz:
— “Trabalhdmus bem... A gente ajudou-se...”

0 Jasé:

— "I acho que 3 geate s¢ respeitou... Aprendemos coisas novas...”

Situagdn 3:

Apas ter onvido as hipdteses lovantadas por virios alimos para o problema que
estd a ser tratado, a professora dirige-se zo Luls, que se mantinha calado:

— "Etdo, Luls, W queres dizer-nos qual & a iua ideia™

{3 Luis parece intimidado e néo responde. A professorg diz-lhe:

— "Tu és capuz!... Lembras-te do que cumbindnios sobre o mode como os
meninos podiam falar sobre o que se aprendia na escola’™

O Lujs responde, hesitante;

— “Que podiam dar ideias...”

Professora:

— "Eu sabda que ty subias, Entdo, vai pensando na tua idefs o, depois, dizes a
todes a8 menings...”

Os trés tipos de situagdes acabaday de transcrever corresponderm
respeclivamente 4 um dos seguintes casos:

— 0 aluno reconhece o micro-contexto especiticn no contexto da sala de anla,
selecciona os significados adequados ¢ realiza o texto legitimo —
realizagho activa do texto legftimo (sitmago 1)

— o dluno reconhece o micro-contexto no contexie du sala de gula, mas a sug
produgio textual necessita dum estimulo que o faca associar os significados

relevantes naguele contexto & especificidade desse micro-conlexto —
reulizagin passiva do texto legitimo {situacio 2);

— o 2long reconhece o contexto mas [ica aquém da produgdo do texto legiiimo
— reconhecimento do texto legitimo (Siluaciio 3),
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_H
R

Fol o seguinte v procedimenio para analisar o desempenhio dos aluaos:

— & margern dos descritivos das observagbes de aulus, assinalimos ag dEiugdes
dos alunos correspondentes aos indicadores em conjunto decididos para
cada competéncia social, pu seju, para cada contelido Jo discurso rerniador
especifico;

— quantificimas, ¢aso a caso, o nimere de intervengdies correspondentes 3
cada conleddo do discurso resulador especifica. ista &, adicinminos as
alitudes de cada um desses conteddos, abtendo, desse mode, quairo totais
por cada alne, por sua ver coreespondentes & quatro compeléncias sociais
seleecionadas,

~— contabilizdmos o nimero superior de intervengfies relativo a cada um dos
contelidos referidos, no total da amostra, de wmedo a podermas situar o
desempentho dos alunos por referéncia a0 valor mads altc encontrado para as
competénciss seleccionadas:

— definimos o nivel de desempenho dos alunos em [ungiio do valor teodencial
da frequéneia das suas intervengdes na sula de awla. Fsse desempenho fol
medido na escala de quatro graus anteriorimente referida,

Os dados oblidos a partir dos deseritivos das anlas observadas foram ohjeeto
duma abordagem quantitativa. Os procedimentos estatisticos pira trataments dos dadas
loramn a andlisc de varifincia (quando comparadas médias com mais de duis prupos), o T-
Student {pura compaiar duas médias) & o teste de Kruskal-Wallis (para as sitiacoes em
(ue obtivemos uma varidncia nula em algum grupe e decidimos optar por uma andlise
Nal-parametica).

As anotapoes das professoras das cineo (urmay da amostra e as anotaches da
investigadora foram ohjeeto duma abordagem qualirativa, contribuinda pars o
esclarecimento da situagio de cada aluno, isto &, para melhor precisar o nivel alfbuido a
cada aluno nos vdrios indicadores considerados e para determinar o Tespectiva valor
tendencial plobal,

0, Anilise dos resuftados

Tendn-se procedido i observagin de aulas, de acordo com as datas agendadas
coml as professoras da amostra, passdnns posteriormente 3 andlise dos dados recolhidos
relativos ac aproveilamento diferencial dos alunos socializados por diferenles
modalidades de pratica pedagdgica, Segundo a hipstese formulada nesta pesquisa, eram
considerados eomo coatextos facilitadores da apreadizagem pelos alunos as peitieus
onde era dinamizada uma interacelo em que era conferido atgum controlo 4o aquisidor
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no processe de {ransmissic-aguisiyiio, ou seja, as préticas pedugdzicas com valores
glohats iendencialmente [racos de enguadramento, se bem que com valores fortes ma
regra discursiva critérios de avabiagho e, em algnns casos, nu regra discursiva seleccin,
quando era constderada a relagiio entre sujellos, sendo estes professer ¢ alunos. Uma
prifica com essas caracteristicas, codificada como P1, fol vbservada nos dois anos do
estndo experimental, nas fumas Y e 'V ¢, na sepunda observagdo de aulas, na wrms Z. A
P2 foi observada, também durante os mesmos dois anos, na furma X, assim como oo
inicio do estudo na tumma Z e no segundo periedo de observagdo, na lumma 7. Esta
U, o primeirn momento de observagao, implementava a P3, mas, como acabimos
de refertr, sofeclt urna evolugin para P2, pelo gue, na segunda observagio a 3 tinha
desaparecido, motivo que nos levou a centrar # unilise nos dados da Pl e da P2. Pelas
caraeteristicas da P1, seriam os alunos socizlizados vessa modalidade de pritica
pedagdgica agueles que feriam mais facilidades em produzir o texto legitino esperado.
A evalucio dos desempenhos dos alunos, que reflectc progresso na aprendizagem, foi
traduzida em diversos nfveis. Da sua leinea deve, pois, depreenderse qual a evolugio
que o sling conseiuiv. Assim, quando o nivel € inferior 8 zero (-1), sipnifica que o
aluno regrediu; o nivel zero cormesponds a0s ¢asos em qua 05 alunos manifestaran uma
aprendizagem scmelhante entre o primefro e o sependn momentos de ohservacio de
aubas; os nivels superiores a zero (1 e 2) reflectem as situacdies dos alunos gue
consegliram aprendizagens mais cfeelivas na segunda observagio de aulas, por
Comparacio 0om A primeira observagio,

A andlise timila-se 2 considerar como varidvel mediadora da [amilia o tipo de
¢ontroto dominante utitizado na relagio paifmde)/filho(a), a nivel das tCgras
hterdrquicas, embora, Je inicio, tivésscmos considerado também as varidvels texto
legltimo dat familia e valorizagio do texto produzido pelas criangas na dptica dus
paiz(maes). Contude, unzlisadas as respostas dos pais/mics aos questiondrios,
verilicimos que os conteidos do discurso reguiador especifico da escola integravam o
texio legitimo do discerso regulader cspecifico de todas as familias, pelo gue esta
varidvel deixava, em absoluta, de ter significado. Isuulmente imelevants fof a varfdvel
valorizaczo do wxto legitime produzide pelas criangas na perspectiva dos paismies,
dade que ndo se encontraram associagbes regulares entre as apreciagdes dos pais/nfes
a0 texto produzide peles filhos{as) ¢, por exemplo, o NSECF ou o pénero das criangas.
Por estes motivos, a dnica vardvel considerada como significativa no contexto de
soctalizagao da familia {o1 o tipe de controlo preferencialmente usado a nivel das regras
hierdrquicas entre pai{mac;/filho(a). Relativamente fis duas varisveis anterioomente
referidas, mantemos algemas reservis quanto a uma correspondéncia real entre as
informagées dos pais e o que de facto peorre na pritica local. Contude, come este
trabatho nao previe observagio desla pritica, mas apenas recolha de infonmagio sobre
ela, reservando a abservacio directa e regular para as priticas oficiais da ¢scola, ndo nos
foi possivel ulirapassar aquelas reservas.

Descovolvimente do competéncias sucliis i

6.1, Alunos socializados na P1, considerada a varidvel tipo de controlo
utilizade ro contexto de socializacdo du familia

Os alunos que foram soctalizados durante tode o periode do estudo
experimental pela Pl e que apresentavam evolugdo no desempenho das competéncias do
discurso regulador especifico encontravam-se assim distribuidos, guanto ao tipe de
conmolo naz familia ou lecal {prdtica local ~ PLY: 46.8% provinha de [amilias onde
donuinava ¢ controlo de tipo pessoal (PL1Y, 31.3% provinha de famflias onde aliernava o
controlo pessoal com o condrdlo imperative (FL2Y ¢ 21.9% provinha de familias onde
dominava o controlo de tipo imperative (PL3). A PLI apresenta mais afinidades com a
Fl da escola, a PL2 apresenta mais afinidades com a P2 da cscola ¢ a PL3 apresenta
mais afinidades com a P3 da escola, no que respsita espacificamente ao tipo de controlo
dominante na relagan de transinissdo-aquisi¢io adolto-crianga, que o conceretiza, no
contexlo de socializagio primdna, nz welagio paifmie — filhofilha e, no contexto de
socializagio secunddtia, na relagio professor — alono, Constderimas separadaments os
alunos (que, sendo socializados na escola pela P, provinham das trés priticas Iocais
enumeradas.

Mo grifice da figura 1 siio apresentados os dados relativos aos niveis de
evolucio do desempenho dos alunos nas coimpeténeias sociais seleccionadas, mediados
pela vardvel tpo de controle da pritica da famdlia ou logal (PLY.
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Figura 1 — Bescmpenho nas capacidades de DRE na PI mediado pela FL

Alravés do grifice verficamos que as Tequineias mais altas em1ados o8 niveis
de evolugao dos descinpenhos dos alunos corvespondem zos que sio soclalizados na
Familia pela PLI. Verificamos também que nio hi diferengas eslatisticaments
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significativas enli¢ o desempenho dos alunos provenientes da PLI, PL2 ou PL3, embora
no gue fespeita & ajuda e 4 aulonomia tivessen sido as criangas da PL1 as que
apresentaram tendéneda para obterem os melhores resultados. Quanto an respeilo e 4
responsatilidade, foi entre as alunos da PL2 que s¢ observou ums tendéncia para a
obtengio dos melhores resultados.

Analisados estatisticamente os resultados das aprendizagens dos alunos
orivgdos das twés PLs diferenciadas nas competéncias sociais seleccionadas e
observados na globalidade, nfio foram encontradas diferengas estatisticamente
significativas cntre os valores médios da evelucio nos desempenhos dos alunos
pertencentes is referidag PLs,

Contuda, se considerados scparudarmente, constatamos que relativamenie i
aprendizagem da competéneia social ajuda (p=0.571) 50% das ¢riangas provenientes da
PLE, onde predominava o controdo pessoal, evoluiram dods niveis da primeira para a
segunda observacio (média de 1500 e desvio-padedo 0.513, face is coangas da PL2,
com média de 1.333 e desvio-padrio 0,500 ¢ &s coangas da PL3, com médiz de 1.667 e
desvio-padriio 0L377). Embora 67% das criangas da PL3, caraclerizada por um controlo
de tipo imperativo, apresentassem wna evolngdo de dois niveis, come foran abservadas
dpenas trés criangas, mantemos reservas em aficmar que ¢slas criangas responderam
methor § competéneda social ajuda.

Quante & aprendizagem da competéncia respeite (p=0.704) 33.3% das criangas
da PL2, onde alternava ute controlo de tipo pessoal com une controlo de tipo imperative,
spresentaram uma evolugio de dois nivels (média de 1.222 ¢ desvio-padeiio 0.667, face
&% criangas da PLL com média de 1,100 ¢ desvio-padriio 0.447 e as criangas da PL3,
com média de 1.333 e desvio-padiie 0.577). Se bem que 33.3% dus criangas da PL3
apresentassedm iguatimente uma evolug@o de dois niveis, como eram 56 (rés essus
Criangas, mais uma vez fazemos reservas em afirmar que eslus criancas responderam
nelhor & competéncia social zespeito. Apcnas 15% das criangas da PL1 evoluiram dois
niveis.

Quanto & aprendizagen da competfneia responsabilidade (p=0.993) 10% das
criangas da PL1 evoluiram trés nfveis ¢ outros 105 n8o apresealaram qualquer evolugio
(média de |3} e desvio-padrio (.80, face As criangas da PL2, com média de 1.333 ¢
desvio-padriio .707 e s criangas da L3, com média de 1.333 e desvio-padrio 0.577).
Considerados os niveis de evolugio mais clevadus, foram as criangas da P12 que methor
responderin & competéncia social responsabilidade, uma ves que 44.4% destas criangas
evoluiram dois niveds,

Quanto & aprendizagem da autonomiz (p=0,141) 70% dus criancas da PLI
apresentarant ¢volugio nos dois nivels mais altes (média de 1.750 ¢ desvio-padrio
0.718, face &s coungas da PL2, com média de |.667 ¢ desvio-padido 0.707 e is criangas
da PL3, com média de¢ 1.000 e desvio-padriio 00003, em confronto cam 55.6% de
evodugfes nos dois niveis mais allos das criangas da PL2. As criangas da PL3 foram as
que apresentaram resultados inferiores, pois, na totalidade, apenas repistaram evolugBes
da um nivel.

Pezenvolvimentn 0s campeténcias socials Wn

6.2. Alunos secinlizados na P2, considerada o varidvel tipa de controlo
utifizado o contexts de xoclalizagdo du familia

Qs alunus socializados durante os (s 4i0s ch; estudo experimental ra P’E g
que apresenlaram evolugiie no descmpenha d':_t ajuda g da ‘respnnsabﬂﬁdﬂx‘dc
cncantravarn-se distribuides do seguinte modo, relativamente a Pl.: 42.9% prj:n inham
da PL1, 28.5% da PL2 e 28.5% da PL3. Dos mesmas alunos, oy que _aprrabe,xémf'a{u;n
evolugio no desempenho do respeito & da AULORONUA ERCONTAYAIT-FE d1;tr:h;1.g 52: d?
seguinte modo, relativamente & PL: 33.3% provinham da PLI,I4{_]lff% da PL: ‘ e .1‘. jand
PL3. Foram estudados separadanienie os alunos que, sendo socializados na L;Cﬂ a I;iLB,_,,
provinham dos (eds Coniextos furniliares onde era implementada a PLL, a PL2 v a .

Olbservando o rrifico du fignra 2, onde sde apresgntadus o8 l.?lEl_[iL}S- rlelui}mzsl;ﬂs
niveis de evolugio do desempenho dos alunos nas C&pzﬂ{:l:'jﬁdﬂﬁ gocials s:,_ e;c:c1|:1; : ‘;:ts;
mediades pela varidvel PL, verifica-se gue 1ao hé diferengas a;%alii]u, 1;]_.2 e
sigmificativas ¢nirs us resullacos apresentados Eelus alunos prinndos a] L2 08
P13, embara sejum &5 CIiangas A QUEM M casd © conferido algum coniro o “1? 5{]5 0
de transmissio-agquisicio aguelas gue Itf:nde:m a ;{prcm}tar mekhﬂmﬂPr;ss; alm]. n
serdl, sio a5 criangas do COMEXIO Familizr com mais afinidades com a 2 eseqla,

seja, aquela unde alternam o controlo de tipo pessoal com o controlo de tip imperaliva,
" Ll

aguelas que tendemn a apresentar methores resultados.
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Figura 2 — Desempenho s eapacidides do DRE na P2 medipda peka PL

ta & ajuda {p=0.241) as criangas da PL1

istus isoladamente, N0 quo respel - C
e it menor dispersio de resultados

apresentaram a evolugio média mais elevada ¢ com
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(media de 1.250 & desvio-padsdo (.50, face iy criangas da PL2, com média de 1.000 e
desvio-padrio 1.095 ¢ &s criancas da PL3, com média de 0.250 & desvio-padriio 0.5,
Entre 03 alunos provenientes do contexto familiar mais semelhante a0 da P2 da escola
hé uma crianga {16.6%) que regrediu um nivel. Assim, se considerarmos apenas o givel
de evolugio mais elevado, verifica-sc que sfo as criangas cuja PL apresenia mais
afiridades com a P2 as que melhor respondem 3 P2 (33.3%), em termos da evolucin ng
ajuda, seguidas das criangas da PL] (25%). Nerhura erfanga da PL3 COnseguiv uma
evolucio do mais alto nivel,

Quante wo respeiio (p=1.000) verificamos que, em gualguer das PLs, hd uma
crianga com uma evalugio do nive! mais elevado, outra crianga (ue ofio apresenta
nenhuma evolugio e que sio as criangas da PL2 as gue apresentam maiores
percentagens de evolugio do nivel médio (66.6%) (médiz de 1.000 ¢ desvio-padrao
(L7, face s crangas da PL2, com média de 1000 e desvio-padriio (0632 ¢ s coancas
da PL3, com média de LOOD e desvio-padrio (1816), por compataco com as criangas
da PL1 {60%} ¢ com as criangas da PL3 (50%.

Quanto & responsubilidade (p=0.5%1), sc ohservarmos as médias obtidas,
veriticamos gue 830 as criangas da PL1 a8 que obtém a maier evelagio média (média de
1.500 e desvio-padrao 1004, face 4s criangas da PL2, com média de 1.000 e desvig-
padrdo 1.0%5 ¢ #s criangas da PL3, com média de 0.750 e desvie-padrio 0.957). 86 uma
crisnga da PLI (25%) € que atingiv 4 evolugio méxima (nivel trés) ¢ nenhuma crianga
da PLt evolniu dois niveis. Come tal, se considerarmos as maiores evolugdes da
responsabilidade (dofs ¢ és niveis), us criangas da PL2 (33.3% face a 25% da Pll e a
25% da PL3; sdo as que melhor respondem a P2 da cscola, no que diz respetto 4
evolugio na responsahilidade.

Nor que respeita & anconomia (p=0.178), parecen ser as criangas da PLI as qua
obtém methores resultados (média de 1600 e desvio-padriio 0.894, face s criangas da
PLZ, com média de 1.500) e desvio-padrio 1.049 e 35 criangas da PL3, com média de
0.500 & desvio-padrao 0.577). No cntaate, se observarmos as evolugdes mais elevadas
{dois e wés niveis), slo as criangas da PL2 s que apresentam maiores perceniagens de
evolugiio (50%), e comparagio com os resuliados obtidos pelas criangas da PL2 {(405%)
e da PL3 {0%5).

6.3. Andlise comparativa da aprendizagem dos alunos socializados na P1 e na
P2, considerndn a varidvel tipo de controle na Jan:ilic

Analisados os resultados obtidos pelos alunos sucializados plas P1 e P2, as
duas modaiidades de pritica pedagdgica que s¢ mantiveram constantes a0 longa de todo
o perfode do estudo experimental ¢ gue, por isse mesmo, permitiram estabelecer
comparacdes enire 08 resultados obtidos numa e noutra, em cada uma das coanpetincias
sociais seleccionadas como conteddns do diseurse regulador especificn, passdmos a uma
andlise comparativa desses resultados mediados pela varigvel BL.

Desenolvimento e competéocias soctais &l

Comparados os dados relativos aos niveis de cvolugao do desempenhio na
competéneia social ajuda pelos alunos da Pl & da P2, mediados pela PL e observandn o
grifico da figuea 3, verifica-se que na PI todos o5 alunos evoluiran, a0 passo que na P2
um uno (16.6%) orundo da PL2 regrediu um nivel & trés alunos {73%) da PL3 nio
registaram qualguer evolugdo. Estabelecendo uma comparagdo catre 08 dados dos niveis
1&2mnaPFl e na P2, verificamos que os alunos da PL! obtiveram 1009% de resultados; j&
no que reapeita aos alunos da PL2, os mesultados dos afunos da P! foram superiores
{100%) aos da P2 (§3.3%), que havia registado uma regressio de om nivel; quanto aos
resultados du PL3, us mads consegoidos foram oy dos alunos socializados na P1 (100%),
uma vez que na P2 n3o se observou nenhuma evolugio no nivel mais alto consideradn.
Logo, ao gue conceme & ajuda, as aprendizagens mais conseguidus foram, no global, as
dos alungs socializados na P1, independentemente da varidvel PL.

Frrquinclas

s ﬂ _______________ an

-1 i} i 2 oPLy :
Hivels di owdlugHo :

Fipura 3 — Dezempenho na comtpeténcia sockal ajuda pelos alhmos da P1 ¢ da P2, mediado pelz PL

(Juantn ao Tespeito e confomne se pode constatar, atraves do grifico da figura 4,
de entre 0% wlonos onundos da FLI ¢ socializados na PI, apenas um (3%} nic fex
nenhuma evolugdo, enguante de entee o5 alunos da PL1 socializados na P2, 20%
mantiveram-se no mesmo tivel. Se observarmos os mivels superiores de evolugio,
dezanove alunos da PL1 {95%) evolufram nesses niveis, exquanto foram gquatro alunes
{8068} o5 que evolufram nos mesmos nivels na P2, Passando apora aos alunos da PL2,
foram 11,19 o8 que ni¢ evoluiram na PL. mas foram 16.6% os que ndo evoluizam oa
P2, Relativamente aos niveis superiores de evolugdo, observa-se uma diferenga que ¢
favordvel & P1: B8.8% dos alunos desty modalidade de prdtica pedagdgica eveluitam
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nestes niveis e 83.3% da P2 evoluiram nos eeferidns afveis. Ma globalidade, tanto os
alunos provenientes da PLI como os da PL2 ov da PL3, foram agueles que, tendo sido
socializados na eseoka na modalidade de pritica pedagdgica PR, 0s que apresentacim
maiores evolugdes,
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Figura 4 — Deserpentio i compeiéneta social cespelto pelos almes dz P1 e da P2, mediado pela FL

Relativamente 1 responsabilidade, ¢ & semelhanga do que se havia constatado
na competéneia social ajuda, 56 na P2 & que se observou wma regressac de um nivel
{16.6%} num afune ordundo da PLZ. Considerando caso a caso o situacio dos alunos
provenienles de distintas PLy, venficamos que foram sempre os alunos socializados na
P1 us que obtiveran melhones resultados, Assim, seis alunos da PL1 (30%) situacam-sc
RO mivels superiores de evolugdo, quando socializados na P1, comparativamente ¢om
uy alung da PLI (25%) sociahzade na P2, De entre os alunes provenicates da PL2,
emhora nenhum tivesse atingido o nivel mais alte de evolugio, quatro (44.4%) atingiram
o nivel imediatzmente inferior, quanda socializados aa PI, em comparagin com dois
{33.3%p), situados nesse nivel, quando sociaglizados na P2, Passando, em dltimo lugar,
ans alunos provenientes da FL3, observanos gque tambéin enere estes alunos niio houve
nechum gue (ivesse conseguido atingir o nivel mais alio de evolugio. Situavam-se no
nivel acabado de mdicar para os alunos da PL2, 33.3% dos alunos provenientes da L3 ¢
socializados na PI, ¢ 25% dJos alunos provenientes da PL3 e socializados nu P2, Estes
reshliados podem ser observados na grifico da figura 5. Apreciande plobalmente os
restiltados obtidos na competéncia sociad responsabilidade pelos alunos eriundos das irés
praticas da famitia consideradas (PL1, FL2, PL3), foram os alunos seciakizados na PFos
que atingiram melhores niveis de cyobugio.
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Figura 5 — Desentpenho na competéacin social responsabilidade pelos alunos da P1 e da P2,
wedliado pela PL.

Mivels de evoluedn

Finalmente, guante i aotonomia, os resultades confirmam aguilo que se
verificou relativamente &5 anledores compeéneias soclais, conforme se pode concluir da
leitura do grifico da figora 6. Analisando pontuslmente os resultados dos alunos
provemientes dus distintas modalidades de pritica pedagdgica local, observamos que os
resultados superiores nos nlveis mais elevados da evolugiio coincidern com o8 alunos
sociafizados na escols na P1. Calorze alunes da PLY (70%) atingiram os nlveis
superiores de evolugio, quando socializados na P1, em comparacio com dots alunos
(40%} da mesma modalidade de PL, quando socializados na P2. Observades os almes
provenicntes da PL2, foram cineo (55.5%) os que atingiram esses niveis, quando
socializados na P1, enguanto trés (40.9%) atingiram o3 mesmos niveis, quando
socializados na P2, No que respelta aos alunos da L3, embora nenbum tenfa stingdo
o5 niveis anteriormente referidos, todos os ulunos socializados na escala na PL {100%)
evolulram um nivel, mas apenas em dois £30%) dos socializados na P2 se repistou a
mesma evelugio, tendn of dois restantes (509%) permanccida no mesmo nivel de
desempenho. Numa apreciagio global zos resultados obtidos por todos os alunos na
competEngia social autenomia, foram os gue nz escols foram socializades na P agucles
que consegairam wriores evolugdies no seu desempenho,
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Figura 6— Desempenho na compeléncia social aulonomi pelos shmos da P1 eda P2, mediado pela PL

_ Se relacionarmos a modalidade de pritica pedagdgica da escola com &
modalidade de pritica pedagogica da [amilia com mais afinidades, verificamos também
que os melhores resuitados da P1 foram obtidos por alunos provenientes de contextos
tamiliares onde era praticada & PL1, uma vez que em trds das quatro competncias
sociais (respeito, responsabilidade, autonomia) que integravam o discurse regulader
especifico da escola foram esses alunos que registaram evolugGes mais significativas de
desernpenho. Relativamentc aos alinos soclalizados nz escola na P2, foram os da FL2,
mais 5EmElI1amfz 4 P2, que conseguiram os melhores resultados na aprendizagem de
duas competencias sociais {respeito, amonoria) e, nas cutras duas compeldncias (ajuds,
responsabilidade), frcaram ent segundo Iugar, tendo sido preteridos peios alunos
provemenies da PLL. Quando socializados na escola na P, 03 alunos sociubizados na
famtlia na L3 comseguiram apenas os methores reaultados na competéncia social ajuda;
;Flrmndn soclatizados na P2, os alunos da PL3 ficaram sempre pelos resultados mais

acos,

7. Discussiio e Conclusdo

O estudo da influéncia da prética pedagogica no aproveitumento diferencial nos
colgetidos do rdlSEI.Ll’SD regulador espectfico, isto &, na aprendizagem das competéncias
soclals seleccionadas, por alunos onundos de diversos confextos tamiliares, onde sao

Desenvolsimenta g competdaiing sacis £5

implementadas distintas medalidades de pritica pedagogica tocal, com distintos tipos de
cemtrolo na relagiio de ransmissdo-agquizigio, e frequentande o3 primeivas anos de
escolandade bisica, constinuin o foco de andlise desta pesquisa.

Foi construfda e desenvolvida uma hipdtese em gue cra sugerido que a referida
daprendizagem da ajuda, respeito, responsabilidade e autonomia £ influcaciada pela
modalidade de pratica pedagdgica dinamizada na escola, se bem que possa ser
condicionada por ontras varidveis, nomeasdamente o fipo de controle dominamte tilizado
ng pratica pedagégica da (amiliz o tocal, na relagiio de transmissin-aquisigio. Na
hipdtese formulada também era referido gque alinidades entre o contexto de sovializagio
priméria e o contexto de socializagio secunddria permitiriam uma continuidade entre os
dois comtextos e representaria wma situagio facilitadora da aprendizagem. Era ainda
referido que uma prética pedagdgica eon valares gerais tendencialmente fracos de
enquadramento, se bem que com valores fores na regea discursiva eniténos e valores
menos fracos na regra discursiva selecgo era 2 modalidade Je pratica pedagdgica que
acabava por conseguir 0$ melhores resultados por lodos o5 ahmes. Considerdmos cormo
vardvel mediadora apenas o tipo de controle preferencialmente utilizado a nivel das
regras hierdrquicas, uma ves que & informagiio recathida junto dos pais/mées através dos
questionirios, como anterinrmente referimos, revelavam que o kexlo Jegftimo da familia
Integrava os mesmos conteddos do wexio legitime da ¢seola e que ndo havia diferengas
13 apreciagio que os paisfmies fazam § produgio do texto legitime pelos fithos(as).
Logo, somente o cortrole nus regras hierdrqaicas era uma varidvel relevante, na medida
EIN que Tepresenlava Wma circunstincia de waiores ou menores afinidades entre o
contexto familiar de onde eram orfundos os alunos e o contexto da escola onde eles erarn
chamadaos a produzir o texto legitimo correspondents. De acordo com o que ja
anteriormente afirmamos reiteramos algumas ditvidus quanto & veracidade das respostas
dos pais/mies aos questiondrios, relativamente ao facto de todus as familias integrarem
1o 56U fexto legitimo as competéncias sociais do DRE da escela e 3 valonizagio da
producio desse texto pelas criangas. Uma abordagem mais aprolundada destas quesiGes
poderia constitwir o foco de andlise doutro estuda & trazer informagdes esclarecedoras s
dividas aqui regisladas.

No modelo de prilica pedagdeica sugerido cram definidas as relagdes de poder
e de controlo no contexto sala de awla ¢ expressus por distintos valores de
enquadramentofclassificagiio atribufdos 2s regras discursivas e hierdrquicas, na relagao
entre sujeitos {professor-alune e ahine-aluno), na relagho entre discursos e na relagio
entre espaces. Este modelo seria aplicadn s cince turmas que constituiam « anoskea,
Todavia, quande procedemos & primeira observaglio, verificamos que as
recontextualizagies em sala de aula traduziam s cddigos educacionais distintos, dos
quals apenas uma, a P1, coincidia com o modelo, sende que 2 #2 e a P3 apresentavam,
respectivamente, algumas alteraglies ou significativas alteragdes em relacio ao modelo.
Comtude, 88 auteas recontextualizagfes sofreram madangas ao longe dos doms anos do
estudo experimental &, na segunda observagdo, a F3 jd ndo cxistia e, em geral, as
priticas tinham cvoluido no sentido da PF. Dado que a P3 ndo se manteve até ao [im do
estudo experimental, nfio foi possével registar as cvelugiies desses alunos, pelo que os
dados de observugfo respeitaram aos alunos da P1 e da P2,
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As avenluadas diferencas que distinguiani a P3 do modelo sugerido consistiam
na aribuigin de valares [ortes de enguadmmento, quanto & regra discursiva seleccio e
YUANLo i Tegras bierdrquicas, em uposicio aos valores fracos sugeridos e na atribuigdo
de valores fracos de enguadramento gquanto fi regra discursiva critérios de avaliagio, em
oposigio avs valores fortes sugeridos. Também na refagio enire espacos, parz a qual
haviam sido sugeridos valores fracos de classificagdo, 4 P3 atribuia a essa relagio
valores fortes de classificagfio. Assim sendo, a P3 era a modalidade de pritica
pedagigica menos [ivilitadora da aprendizagem das cornpeténcias sociais seleccionadas.

Analisados comparativamente os dados da P1 & da P2, considerada a varidvel
Pi., verificimos que esta varidvel niio foi dewrmninante dos resultados obtidos pelos
ilunos na produgdo do texlo legftime das compaténcias séeio-afectivas gque integravam o
discurso regulador especifico da escola ¢ que, na giobalidade, houve uma evolugio
faverdvel nos descmpenhos dos alunos, isto &, que os alunes protagonizaram um
provesso efectivo de aprendizagem, e que 0s Tesuitados mais conseguidos foram
atingidos pelos alunos socializados na P1. Em fungdo destes resuftades, a P1, que
privilegia oma relacio de tansmissfo-aquisigho em que o transmissor confers algum
controlo a0 aquisidor, configwa-se como a modalidade de prética pedaghgica que, de
facto, wuda @ reduzir o aproveitamento diferencial dos alunos provenientes de préticas
familiares com dilerentes caracieristicas, quando se trata da aprendizagem dus
competéncias sociais de gjuda, respeito, responsabilidade ¢ autonomia, A frequente
explicitagio dos erlénos pelo transmissor aos aquisidores constitniu-s¢ também como
e elemento facilitador do sucesso dos alunos. Gutros factores [ueilitadores da redugio
do aproveitarento diferencial 1erfo sido os valores globais fracos de enguadramento nas
outras regras discursivas e nas regras hierdrquicas, quando considerada a relagdo
professor-aluno, bem como na relacin entre vs alunos: os valores fracos de
enguadramento na relacio entre discursos {conbecimento académico — nio acadénlico}
¢ de classificagho nu relacio entre espagos {do professor e dos alunos ¢ dos alunos entre
s1). Estas caracteriséicas do processe de fransmissSo-aquisipio observiveis na Pl e
facilitadorss da aprendizagem pelus ahmos, conforme os resultados analisados, parecem
constitir factores socioldgicos com significado muito relevante para & diminuigio do
aproveilamento diferencial ¢ par o aumento do sucesso dos afunos. Quinde, na escola,
0 alonn & socializado auma prética pedagégica scmelhante & prética pedagdgica da
familts, nomeadamente no que se rafere ao tipo de controlo dominznte na relagan
transmissor-aqrisidor, os resultades ebtidos 3o superiores, de acordo com os dados
anidisados nesta investigagio. Os mesmos dados parecem evidenciar que a modalidade
de prética pedugbygica PL, que configura 0 modelo proposto, € a mais Facilitadora da
aprendizagem, pois mesmo os alunos da PLY consepuem os melhores resultados pa
apreadizagem de uma das competéneias do discurso regulador especifico. Esta
circunstanela permitid evidenciar que a PI € a prética pedagdgica mais adequada 3
redugiio do aproveitamenlo diferencial, porque esta modalidade de pritica esbate as
diferencas catre o alunos, no que respeita ao seu aproveitamento; no entinto, essas
diferengas surgem associadas & mnodalidade de prética pedagdgica da familia ¢ s
afinidades entre o contexto de socializacio primdria ¢ o conlexte de soctalizagio
secundiria, em particular quando se trata do conlrolo dominante entre ransmissor e
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aguisidor, 4 nivel das regras hierdrquicas, isto &, os alunos que spresentam maiorcs
semelbangas entre o5 dois contextos de socializagio mencionados $3o os gue, i partida,
redinem melhores condigbes para a produgio do texto fegitimo. Este facto comprova que,
apesar de a eseola, airavés da pratica PI, esbater significativaracaee as diferencas cntre
03 alunos, essas diferencas tendem a surgir associadas so contexto familiar de onde as
criangas provém, se bem que sejam progressivamente eliminadas, 4 medida qua a
socializacho pela P1 da escola vai ocorrendo. Assim sendo, os dados analisados
indiciam que a pratica pedagdgica da escola pode ter um significado relevante do
sucesso de todos os alunos.

NOTAS

1. Ver Domingos ef af. (1936}, p. 342,

2. Wer Mevas (1991}, p. 35,

3, Voer Rocha, C. ¢ Morais, A, 0 {19960 ¢ Rochia, C., Monas, A, B e Yasconcelos, B (1936,

4, Boletim de matricula do alune & medelo GEP n"2/%2,

5. obre o questiondrin, ver Rocha, O {1995).

&, O trabulbo decormes nums perspectiva de invesigacio-aceio, sobre o qual s& pode enconirar
uiformacie em Rocha, C. & Morks, 4. M, (19060,

7. Ver nota 3. '

3. Sobre a smbuigio dos valores de classiivagEe ¢ de eaquadrmmente g P1, P2 & P3, ver Bochy, Co o
Morais, A, B (19968,

0. s nomees dos alunos o 0 0f feats, para ser mantidn o anoninato.
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INFLUENCE OF THE FAMILY PEDAGOGIC CONTEXT ON THE
DEVELOPMENT OF SCRQOI COMPETENCES OF PRIMARY
SCHOOL CIIILDREN — A SOCIOLOGICAL ANALYSIS

Anstract

The sty starts [rom former pezeanch (horais et al,, 1992, 1997) theoretically hased on Bornstedn's
theory of pedagopic disenorse, The presenz stidy implemeated 2 nwodel of pedagogic practice based
on previous reszarch, for the development of social competences By childron of the first twi years ol
Frimary school {ages & — B) The sample was made up of Gve olusses of pwo schools each of which
was taught by one of five wachers, Wilkis the context of primary cocialization the variable
comsicdered was dhe local famtly pedagosic praciive and within the rontext of secondury scefalizatinn
it weas the affecia] pedagogde prectice of Gie schovd. The neal pedagoaic practics of the family was
understnod a5 the differentiul modality of realizuion by the Fmily of O Awanings enteiled in the
Camily regularive discoorse. Withiu this pructies we considered Uhs Ingiimule text of the conlaive
discaness, Its feeduction by children end the type of contral présent in the relation parcirg-children,
The study suggested that families, wheee some soutral at the level of the hiceasehizal wles was piven
to children, wers those who develaped social compelences to = higher degree, The sudy also
suggested that the schaol pedygagic practice where Lhe acquiter had an active role, having some
vonirol on Lhe process of transmission-acquisiion, wuws the practice which decresssd diféerences in
the development of sociul competences by children coming from differsniined types of primary
secializagion in the Lemily.

Descavolvimenw do coipetincies sugiais

INFLUENCE DU CONTEXTE PEDAGOGIQUE DE T.A FAMILLE SUR
LE DEVELOPPEMENT DE COMPETENCES SGCTALES PAR DES
ELEVES DE L'ENSEIGNEMENT PRIMAIRE — UNE ANALVSE
SOCIOLOGIQUE

Rézsumd

L*éde considére romme dos référonces dee rechesches A rulisdes (Morals er al, 1952, 1993)
théoriguement fooddes sur la ehéorie duo disvours pédagngique d= Bermstein, Daos ve travall, on a
procede d 1'applicatinr d'on meddle de pratiqus pédagogiqne foade sor des conclusions of los
recherches diji citées étaient aboutizs. Dans oz cus, eo modile devoit Sre appliqes 4 Fapprentissyge
de compélences sociates par des déves de Lenseignement ponsre, distribuds par cing growpes de
denx écnles et bzurs inscimitrices, pendant Ios deus premidres anades de sealarité, Do a distingné, dans
Iz centexte d= sneialisation primairs, la varable pracqoe pédugoprique de [1 famibte of, dans le
contexls de socialisation secondeirs, la variable peatique pédugorique officiells de 16esle, La
prilique pEdapogigue de la [amille 2 ¢ envisagée comms une madslig dilléceociclls de B
edalisution, om famille &f par fu fumille, des sens contenos dans le discanrs eigulatenr de B faedlle.
Duns cette pratique pédurogique an 1 différencié le texte Mgitime di discours répulzctr, su
productinn par Jes eafents e le type de conwdle dominunt duns |2 eapport perefmécelionfant, Che a
comstad qur les enfants socialisés par des familles oi lex parents Beur cedaient yuelqes condle, o
ce qul concere les rigles hifrarchiques, Saienl coux qui develappatonn, avec plos de réussite, les
compEfEnces sociales. On 2 anssi constard que lu pretigue pédagozique Je Iéonle oi 1V acquerear
Jouait v ediles actil” aver guelque conloile sor e processns de trangnission-acquisition, = éd cells qui
& rednit les différences dans le déveleppement des compérenees soviales par dos enfants jssos e
daffErenms types de socialisation priodss dans |o famalle,
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CONCEPCOES EPISTEMOLGGICAS DOS PROFESSORES
PORTUGUESFS SOBRE O TRABALHO EXPERIVENTAL

Jodo Praia

foniversichaly da Mo Poitega!

Antonio Cachapuz

Unieersicade ofe Ao, Forugs!

Resumuo

Wiirtus estudns sugergm que, [reqesnlemente, &5 eancepedcs dos peofessores de C38ncias sobra o
oalurezy da {iEngia i gouee a ver com promissas Basicas da chomad Noevw Filosndia da Cidnch.
O interesse edneaeiondl desla drea de mabalhe assen no Arglneote J2 gue o MOdo ¢omo 5 eosina
Ciéncias £ jnflvenciado pelas imagens que sobre ela B os profesores. Estd nesie caso a traballo
experimental, reconbesido pela pedra dz togne do eosiwe das Ciénctas. Bm Porgal ndo hi
praicatuente rveslpacio sobse esta problemdtica sende vhiectivos deste estado: (1) ideati Geac
Flobalmente concepgbes cpistemanlfigicas de professores de Ciéncias em Pormpal solboe o Trabalbo
Fxperirvental; (i) analiser cveniais relagies entre lafs coneeppies & 2 dtoa de dondnets, disciplinar,
(FleicaiQuimivy; Biologiatiealagin), o expendaciy profissional {0 de anos de ensicod ¢ o nivel de
lbsing ende 05 professnes Icocionam (fural do eosing bisieo o seconddiniod, Mo estudy que wgora se
dpresentn anuliszm-se ¢ dlsewten-se dodos ublides junte de wma amestea regreseotaliva de 375
prefessores de Cifnglag (FlslcaiQuienica v Biologizi(iealagia), O8 wcsnltados apontum global mente
parz wma predemindncin de reprosenlagpbesfimagens de paduceza empirisialindutivisi,
ind=pendenternente das tods vardveis consideradas. Diseurem-s¢ o8 foslicopbes dos resuledos oo
yuadro da farmaghe vl & continuy do professarss, fomeadamenle o erzanizucdo de sucas e
warkelops, onde o dimensie epistemol fgica scja integrada es pripdus pritices Toctivas dos
Prafessares.,

Tody = corresprndfneia relafiva a esle artigo deve ser covizda paras Jode Praiy, DepartameniafCertre de
Ceelugtu, Faculdade de Cignedis du Universidude do Porto, Prags Gernes Teitedrn, 4050 Puctu, Purtural.
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Donde partimnos...

A principal justificaciio para a necassidade de reconsiruir a articulacio entre 2
Filosofia da Ciéncia ¢ o Ensing das Ciéncias assenta na crescente insatisfagiio em
relacio a imagens de Cigncia frequentemente partilhadas por profissorcs ¢ alunos.

Aceita-se, sern controvérsia, que os professores de Cignclas, nomeadammente, 0§
do Ensine Secunddrio tém um imporante papel na constrog®o de nma imagem de
Ciéncia, que os seus alunos hio-de futuramente veicular, simagéo tanke mais importante,
quanto a investigacdo tem sugerido que, com muita frequéncia, as concepghes dos
professures de Cignelas acerca da naturera do conbecimento cientifico € pouco melhor
que a dos seus alunas (Billeh & Mallik 1977). Também em Martin & Browwer (1990) se
surmarizam iais imagens, que relleclem uma visdo distorcida ¢ nmtitada da Ciéncla, Por
outre lado, investizadores educacionais como Cawthom & Rowell (1978), Suinmers
(1982}, Phillips {1985), Luken (1988), Hodson (1930, 1992), Gallagher (i991), entre
ontros, tém vindo a salientar a importincia dos estudos de cardcter epistemoldgico,
focalizando a sua atengiio em mitltiplos fngulos de andlise, cstndos aue Em em comum
a urgéncia dos professores refestraturaremy as suas concepebes sobre a Ciéneia,
abandonande tendéncias empinstas-mdulivistas, de forte seatido espontinen & jamais
geestionadas ao longn do sen percurso pessoal, quer como alunos, qoer Como
professores, Tambén autores como Wellinglon (1981), Finley (1983), Santos & Praia
(1992} referemn #s suitas relagbes existentes entre perspectivas empinstas/fndutivisias
spbre 0 conhecimento clentifice « as priticas radicionas de ensing das Ciéneias. Oo
meliar, a existéacia de 1ma forte congrréncia entre aquelas perspectivas e uma pritica
de ensino assente em maodelos de aguisigiio conceplual, nomeadamente na
"Aprendizagem Por Descobarta (APD). Como refere Cachapuz (1992), "kais prilicas
configuram uma visio nio problemitica da aprendizagem ¢ conscquente desvalorizagio
do almo come sujeito activo construtor do seu conhecimento; visdo por certo também
induzida por quadros behavioristas ¢ neo-behavioristas (eles mesmos filhos cm boa parte
da mesma mairiz filosdfica — ver, p. ex., o papel do abstaccionismo na formagdo de
conceltos por "descoberta”. E também nesse mesmo gquadro ledrico de referdneias que a
equacin (empiismo # behaviorismo # pedagogia por objectivos) encontra a sua logica”.

Problemdtica

Com este pano de fundo e sendo eompreensivel o crescente interasse da
investigapin educacional pelo ensine das Cigacias de um ponte de vista epistemoldgice,
surge como um dos aspectos mais marcantes na evolugdo da Diddctica das Ciéncias, nos
anos 80, a preccupagio com & necessidade de {refconstruir 4 articubacdo entre o ¢rsing
das Ciéncias e « Epistemologia no quadro da chamada Nova Tilosnfia da Ciéneia. Este
novo olbar sobre a CiSncia (a sua natureza, a sua evolugiio, » comunidade cientifica,
bem como o geu significado enltural ¢ humano), o que cat@o associados, entre ouros,
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fildsofos como Bachelard, Popper, Kuhn, Lakatos, Toulmin..., armusty os professorcs de
cifneias, pars oma ioevildvel reflexio accrea dos fundamentos eplstemoldgicos do seu
ensing, Tsta {redandlise deverd contibuir para sjudar os professores a projectar, par oz
seus alunos, uma imagemn mais adequada de Ciéneia, operacionalizada através de
matérias @ impartanies comp, entre outras, a constugio do conhecimento cientifico, os
papéis da teoria, da hipdtese e du observagao, o papel do modelo em Ciéncia, a natureza
"do" téndo clentfico... Neste esmido iremos ver, pordm, o papelfiiungio da cxpetifneis
cientitica,

Cleminson (1990) apresenta em sintese, num arfigo de resposta & questdes
epistemoldgicas, alguns dos prneipios oricotadores da Nova Filosofia da Ciéncia que,
a0 traduzir preccupaches actuais, se revelam de grande vador educacional. Assim:

1. Scientific knuwledge is wotative and should never be eyuated with tuth., IL
has only temporary stams.

2, Observation along cannot give rise to scientific knowledge in & simple
inductivist manner. We view the world through theorctica] lenses built up from prior
knowledge. There can be oo sharp distingtion hetween observation and inference,

3. New knowledge in science is produced by creative acts of the imagination
allied with the methods of scientific inguiry. As such science 13 a personal and
tmunensely human activity.

4. Acquisition of new scientific knowledge is problematic and never easy.
Abandorning cherished knowledge that has been falsified usaalty occurs with rectance.

5. Scientists study & world of which they are a part, not a would from which
they are apart”™.

Tmagem de cifneia: representacies dos professores

Sabe-se que as representactes gue os professores tém sobre o gue € g cidneig,
sohre 0 que & fazer ciénciz, sobie o que € "o" método cientifico, tm influéneia ndo 56
06 (ue ensinam, mas mmbém no como ensinam as disciplinas cientéficas cumiculares e
mesme qual o significado que pareecta atribuis a esse seo ensinar. Na verdade, muitos
catndos no Ambito da investigagSo diddctica, nos dltimos 15 anos, sugerem isto mesme
{Giordan, 1978; Olero, 1983; Burbules & Linn 1991). Na verdade, os professores
parecem actiar, sobrefudo, pele treine ¢ pela experiéncia na profissie acontecendo,
quase sernpre, que ¢ apenas a dimensio pedaggica yue acaba por determinar a direcgiio
do sen ensing, guande devena sor & reflex@a epistemolopica conscienie a suscitar
interrogapbes ¢ a colovar problemas, a dar mesmo indicagdes e orientagbes no quadro de
uma planificagio fundamentads. Ela torna-se necessiria para wma reflexdo no decorrer
da propriz accio pritica, bem comoe o pds sala de auka. Nio se mata de a teoria dar
ordens §s praticas, como simples aplicagio daguela, mas antes que o diflogo entrs
ambas — tenria/pritica — se tome vm exereicio normal, no quadre de wimna formagao de
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professores de qualidade.

A formagilo inicial em Portugal a6 que respeita 3 inseredo nos currdculos
universitirios da dimens3o cpisternoldgica parece dar os primeiros passos, enguanto &
formagio continea de professores, ainda numa etapa primeine, parece estar praticamente
ausenle nesta drea de formaca,

. Acresce que na Gltima reforma educativa nio se vislumbrizam preocupaces
didéeticas equacionande a dimensdo epistemoldgica no ensing das Ciéncias, Mesmo us
novas propostas curriculares ndo situam agoi as swas preocupacdes e, quando as
confrontamos com guadros de andlise epistemoldgicos, evidenciam perspectivas
emnpiristas-indotivistas. Os manuais escolares traduzem isto mesmo: & investizagio
didiictica parece nio ter tido quaisquer repercussdes e a sua articulagio com o
guotidiane dos profiessores € nula (Campos & Cachapuz, 1997}

Neste ponto importa destacar dois aspeclos no que respeita aos noves
programss, nomeadaments de Quimica e de Ciéncias Naturais: (1) desvalorizacio da
Nova Filosofia da Cifneia e a falta de coeréncia interna oo engnadramento fedtico a
nivel da Diddctica/Filosofia da Ciéncia, em particolar nos 77, 8% & 9° anos de
escolaridade; i) contradi¢fo entre (Hmidas) propostas de {ndole construtivista o
condicfies :_ie gestio dos programas, em particular, constrangimentos devido ac pouco
ternpo [eclivo previsto. Acrescente-se wm Iereeiro aspecto que, embor exdgena (ou
talvez por isso), € n0 10850 entender ainda mais importante, e que tem a ver com 0s que
estdn na primeira linha de qualquer processo de inovagio educacional, isto &, os
prolessores. E hoje clara a falta de formagio dos professores no que respeita a novas
perspectivas de ensing das Ciéncias aqui defendidas.

Porém. o aspecte mais saliente, dos esmdos referentes 2 drea epistemoldgica, &
o de nma guase total austneix de pesquisa empirica que, ae caracterizar o quadro
existente, viesse a permilir desenvolver estratégias de (ormagiio de professores apoiadas
ta imvestigacdo,

Lxo empirismo versus racionelismo: incidéncias no ensino

Ao passarmos 4 fragar, ainda que muito brevemente, a dicotima
empirismofracionalismo ndo s6 nfo estamos 3 defendé-la, como ainda nos pirece
inearrecty, porque reducionista. Ela prdpria, quando apresentada de td forma, apresents
perigos e limitaghes do ponto de visle filosdfico. Serve, porém, nesle contexio
unicamente para fins diddcticos, razfio porque adoptdmos no presente artigo.

Para o empirismo ¢ 4 ohservagio de factos que "dita" as idefas, sio s factos
observados {"dados™ cientificos) que aparecem como dados gratuitos, como marcos que
precedem a construgiio de conceitos. Estes dudos surgem como "newtros”, isto &,
destituidos da componente tedrica, 5o, pois, os factos que conferem significado 4
tenria
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A nivel dv ensino pode-se afimmar qua os ahinos "partem da conviegin de que
aprendem, por conta pripria, quakguer conteido cienilico a parlin da observagdo; de que
& 4 énfase exayerada na reudizagio dos mabalhos experimentais, radicados no sensoral &
na imediato, que feva & descoberta de factos "novos” e de gue € 2 interpretacs, mais ou
menos contingente, de tais factos que conduz, de [orma natural ¢ espontiines, 4
construc@o de ideias — APDT (Santos & Praia, 1991). Este modo de pensar a producio
da ciéocia € frequentemente induzido nos alunos atraviés de deserighes do mérodo
cientifico, como wrog sucessao lingar de etapas. Significa isto que parece tratar-se, pois,
de uma evidente confusio entre métodoe du cifncia ¢ método de ensina.

Ora, as correntes contemporaneas da episternelogia defendern uma convepgiiv
mais racionalista do conhecimento cientifico scgundo a qual o conhecimento se edifica
¢om base om teorias que orientam a observagiio, ou por ooiras palavras, loda a
observagic depende da teoria. Aqui, 2 vbservagdo € nao apenas orientada e valorizada
pelo engquadramento tedrico do sujeito, como possul um cardcler poléntico no decurse
do trabalho cientifico. A impertincia dos factos ¢std dependente de wn enquadramento
de razdes. O método eientifico &, antes, entendido come um processo conducente &
elaboragiio de ideias sucessivamenle mais complexas, Popper, por exemplo, considera o
métoda cientifico como a prossecugo critica do método de "leatativa & erro”

A nivel do ensino, o professor passa a ter um papel importante como mediador
gntre o conhecimento cientifico & o conhecimento do alima, pelo que a sua grande
preocupaciio deve ser relativa & mudanga conceptual & metedoldgica (Gil, 1993) e nio a
simples aquisican de concelios. Os-factos niio podem ser abordados de wna fonna
descontextualizada, mas antes inseridos qutna rede de razies, ou seja, discutidos com os
alunds de forma o desenvalver neles o pensamente criticn e cristivo, 35 suas capacidades
de fundamentagiio e de argumentagio. O problema jé ndo &, pois, como se adquirem os
CONCEites, Mas sim ¢amg se npera @ aprendizagem para condepgies qualitativamenie
diferentes.

A experiéncia cientifica: articulacio epistemologie/diddctica

Um dos aspectos do cosine das Ciénclas gue vale a pena reconceptualizar no
quadro da Wova Tilosofia da Ciéncia € o mabalho experimental, ndo 56 pela relevincia
que se lhe reconhece (Cachapuz, 1989), mas tarnbém porgue, como reconhece Hodson
(1990}, "pratical work in school science — as presently organized — is largely
unpraductive and patenly umable to juskify the often extravagant claims made for it ", De
realear que entre of "claims” que a retdrica educacional frequentemente lhe associz
incluem-se, por exemplo, objectivos do tipe desenvelver a capacidade de atilizacio
do(? métade experimental ou, ainda, desenvolver a capacidade de observagino
objectiva(?) das fendmenos.

Tragaim-s¢, ¢ seguida, alguns elemenios csscneials que servem para
compreender e caracterizar o papel e o significadn epistemoldgicos que atbuimos 3
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experiéncia ceatifica (no quadro da investigacao), assim cormo para refenr incidéncias ¢
articulacties didicticas deba decormentes. Referimos, pois, ainda que em tragos breves, o
senlido que adquire a experiéncia clentifica quando lids guer aravds de um quadre
empirista, quer de um quadre racionalistafconstrativista,

MNuma perspectiva ampirista, a cxpenéncia clentilica surfie-nos, qERse SCIMpre,
como simples manipulagio de varidveis, deduzinde Jeis (teorias) a partir dela propria ou
da sua sistemética reprodugio. Ela ¢ delerminante ma obtengiio de um conjunto de dados,
gue depois de interpretados levam i generalizagio (indugcdo). Também 2 evidéncia
Eactual prodozida pela experiéncia & o primeiro meio de estabelecer o credibilicade de
uma teord. A experiéncia cientifica fundamenta, pois, tods o conbecimento e 56 no final
dals) experiénciais) se faz questdo, se tomafm) em conta als) teodals). Ela como gue
estd separada da propria teoria, para paradoxalmenie a confirmar A experiéncia
cientifica valoriza, quase gd, a confirmacie positiva do jd previsto e obtido 2 parfir dos
dados observacionals, dados estes dotados de exteripridade. Os resultados da
expeniéncia surgem como esperados ¢ mesmo dbvios. A experténeia cientifica Hda,
agora, pelo pento de vista diddctico, € uma ctaps caracteristica de um processo
sequencial ¢ bem organizado, mesmo quase meciinico. Sio as experéncias dgoros:s gue
descobrem a "verdade”, niio sendo estas influenciadas pela teorda. B a experiéneia que
ple # prova 4 teocia & 080 0 inverso, Muitas vezes a constatagio dos resultados
experimentais leva a ignorar-se a hipétese que funciona como suposigio transitdria de
vilor epistemolégico duvidoso, ou seja, a experincia é tida como algoe separado da
hipitase & nio influancia os resultados daquela, O gue mads IMporta numa perspectiva
empiriste, ofhada pelo lado didictico, sio os resultados finais independentemente dos
processos da sua obtenciio, ou seja, a experfnoiy surge-pos nfo problemidicy, nio
rafevando os aspectos mais complexos e dificeis da pesquisa, nem as condigdies tedricas
¢ téenicas da sua produgdo. Também, muilas vezes, nfiu se analisa e reflecle oo
significado da expeniéncia e Ho 56 no que & previsfvel que acontega. Bla surge, quase
SeNpre, como um acontecimento eplsddico, exageradamente ligady a um clentista
pesssoalizadoe, esquecendo os cuntextos sociais, politicos, teengldgicos & culmrats da sua
produgdo. Ela tema, pols, o sentido do freer sem saber porqué e para qué, o que leva o
aluno a ter mais um papel passive de que activo, engeanto sentido de sujeito inguiridor ¢
construtor do seu conhecimento,

Numa perspectiva racionalisia-construtivista a experiéncia cientifica deve ser
ruiada por nma kipdtese, que procura funcionar, sobretudo, como tentativa da sua
rectilicacdo ¢ questionamento — ela interroga, problematiza — |, conduzindo, muitas
vezes, 4 outras hipdleses. Trata-se de um diflogo entre hipdtesesfieorias & a pripriz
exparimentagiio, didlogo nem senipre simples, jé que, também aqui, o confratito entre ©
tedrico (o idealizade) e 4 pritica (o realizado) s¢ interligam. Reside aqui, pensamos, tma
das riquezas heuristicas da experimentacio. Se a hipitese intervém aclivamesle nas
cxplicagiies que os resultados da experincid sugeremn, 4 teoria tem wm papel primordial
na avaliagio dos resultados obtidos, A experiféncia cientifica € ordentada e mesmo
valorizada pelo cnquadramento tedrico do sujeito que, em didlogo com ela, 2 questiona,
a submete 4 um interrogatdrio, de respostas ndo definitivas, A experigncia enquadra-se
nurn mstodo pouce estnuurade, que compaorts wma diversidade de caminhos, sjustando-
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5¢ a0 conlexlo ¢ d propria situacio investigativa. (s seus resultados sio lidos como
clementos (possiveis) de construgio de modelos interpretativos do mundo e ndo cipias
(muite menos fiéis) do real. Coano gue poderfamos afirmar que a experimentagio
cientifica encerra miltiplos factores ndo apenas teenoldgicos, mas cultvrais,
socioldgicns, politivos,... que condicionam ¢ {rejoricntam, mesmo, 3 actividade de
pesquisa, come consteugdo ¢ producie social do conhecimento cientifice, comoe
empriechdiments homand que toma opgdes ¢ pusiples nie newtnas, mas caregadas de
valores, incluindo oy ético-morais. A comunidude cientifica tem, tanbém, um papel
primerdial gue importa née esquecer. A experiéncii enguadri-se IUM processo nda de
suber-fazer, mas de reflexfo sistemdtica, de criatividade & mesmo de invengio.

A transposicio didictica, realizada com cautelas parz nio cairmos em
simplistmos ficeis, deve traduzir-se em sugestbes de propostas de actividades de ensing-
-aprendizagem, que valorizem o papel do aluno no sentido da rectificacao dos crios
contidos nos seus conheCinemos,

Assim, por cxemplo, do ponto de vista diddctico, ao sujeitarmos a cxperifneia
clentifica a uma weatativa de questionamento dpo peppctiande, esamos a convidar os
alunos a desenvolverem-se cogniivamente, numn conframo de 1dems com 05 sews pares,
e que o resubtade oo 58 niio estd de antemfn conseguide, ComMa €M (ue S8BT sempre
othado f luz dos seus quadros interpretativos — perspectiva conslrutivista, A tuzma deve
ser vista como uma comunidade em que o debate de opinifies fundamentadas é
incentivado & em que os alumos procuram pér A prova as suas ideias. No seguimento do
que acabamos de escrever, ndo nos podemos esquecer gue a sala de avla nio € um
laboratério de investigagio {nem os alunos cientistas) pelo que as estratégias a adoptar
tém de ter e conta a0 @8 apropriagdes cpistemoldgicas, mas também a dimensio
pedagdirca. HE pois que bammondzar ¢stas doas dimensdes ¢ o paradigma construtivista
parece e, hoje, uma possivel solugio.

(0 estudo: objectivos ¢ metodologia

O esludo gue apreseatamos e como objectivos centrais: 1) identificar
concepies empiristas versus racionalistas-constrativistas dos professoves portigueses
do ensino bisico (3cicled & do ensine secunddrio, oo que diz respeito a0 papel
desempenhado pela experifneia no processo cientifivo; i) analisar a relacho coloe tais
concepglies e a5 varidveis matéria ensinada, experiéncia profissional, bem como us
niveis de cnsing onde os professores referem mais frequentemente leccionar.

Parece razodvel csperar que as concepefies dominantes dos profassores de
Cigncizs, em Portugal, acerca do papel descmpenhado no ensino-aprendizagem pela
experiéncia cientifica, no sejam muito diferentes das perspectivas dominantes dos seus
colegas de ontros paiscs, Isto significa que podemos admitir como hipdtese da irabalho a
domindincia de concepglies empinstas-indtivistas entee 03 professores envolvidos nestc
estrde (independentemente da drea em gue trabalham, da expenéncia profissionid e du
nivel de ensine oade lececiomam), visto que, em Poringal e a nivel de formagio (inicial e
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continuay, ¢ quase incxistente o formagio e a reflexao cpistomoldgicas, em particolar
com incidéncias ne saber e no saber-fazer diddcticos.

(35 dados foram recothidos a partir das respostas 2 om questiondrio {questies
de resposta rmiitipla) nums amostra representativa de 378 professores de Cigncias.

Quanto aos aspectos metodolbgicos, comega-ge por referir que foi eaviado v
questiondrio 2 uma amostra aleatdria de 1749 professores de Ciéncias do ensino
secundirio, o s¢ja, cerca de 20% da populagdo para um 1otal de 406 cseolas de todo o
Pais. A amostra foi estratifteada de acordo com a disciplina leccionada (Fstca/Quimnica,
Biologta fCiéncias da Terra) e a experigncia profissional (nfimere de anos de ensing}.
Uma amostra representativa de W=373 professores de Ciéncias foi obtida (respondentes)
da amostra original pava andlise dos dois aspectos aqui estudados. O questiondrio
consistia em trés purtes distintas. A primeira tratava da informagfio geral acerca de
aspectos da formagho académica ¢ profissional dos professores; a segunda parte pedia
aos professores informaciio especifica acerca das svas experincias no campo
epistemoldgico; a dltima parte do quesliondric (seis perguntas de escotha nuiktipla) teve
¢m vista saber dos conhecimentos dos professores acerca das questdes de natireza
spisternologica (no seu ensing). Cada uma destas seis questdes tinha quatro itens
ahternativos (colocados dleatoriamente): dois itens reflectiam diferentes pontos de vista
empinstas (E) ¢ owtros dois reflectiam diferentes perspectivas racionalislas (R). Tal
procedimento visou alargar o cspectro das possiveis escolhas. A partir de uma
afirmagio-base era pedido, aos professores, que cscolhessern o dtem gue considerassem
mats gpropoade. Embora fosse permitide dar "outras" respostas, sd raramente tal
acontecel.

Az questdes foram validadas de forma independente por um painel de guatre
gspecidlistas em educaciio em ciénefs ¢ algumas ligeiras abteractes foram introduzidas
apds um estude pilsto. Neste irabalho serd analisada apenas mina das questfes da
terecira parte que se relacions especificaments ¢om os objectivos do estudo. As restanles
questfies estavam ainda relacionadas com 2s concepgiies dos professores acerca de
outros aspecios currriculares {e.g. o papel da hipdtese, a relagio entre a teoria ¢ a
observagho, o ensine do métoda cicatifico enquanto tipico independente ou ndo do
ensinofaprendizagern}.

Assume-se, naturalmente, que as concepgbes dos professores inquiridos sdo
passiveis de identificagio com o instrumento utilizada.

Os resultados

As respostas dadus sos itens da questdo em estudo — experiéncia cientifica —
foram incluidas numa dnica metacategoria para as perspectivas Empiristas (E), tendo o
mesmo sido feito para as perspectivas racionalistas (R) (ver Anexo). Os valares globais,
el percentagem, encontrados pard 4 questiio, objecto de cstudo, foram os scgumtcs
E=31 3%, R=44.4%; Outros e Nio respondentes = 4.1%.
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Como conchusio central refira-se o ligeiro predomimo das posigles empinstas.
Atente-se, no emtanlo, que os valores de B, para a questao ont estudo, s&0 bom mais
¢levados do que os encontrados para outrus questdes do mesmo questiondrio, e.g., o
papel da observagiv ¢ du relagio desta com a tzoriz (terd a fomulagio epistemaldeico-
didiictica da questio sido a mais clara, nomeaJamente, a leitura gue os professores
fizeram do termao “infirmar” 7).

Vejamos, enirelanto, os resultados para as relagdes enire a varidvel
independente representada pela perspectiva epistertaldgica, marcada pelo pendor
empitista/racionalisty e as vanidveis dependentes consideradas — 1) drea disciphinar
(Fisica/Quimica; Biologia/Geologia); if) experiéncia profissional {® de anos de servigo
docentel; e i) nivel de ensino (onde predominantemente tem leccionada),

Quadzo B - Resumo dos resultados
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s resubados do esiudo oo que respeita 3 concepgles dos prodessores sobre a
experiéncia cient{fica sugerem globalmente uma tendéncia dominante para as
concepgdes empinstas. Por outto fado, o ponte de vista empidsta versus racionalista
{dicotomia sitnplista apenas nsada para fins diddctices ¢ nao epistemoldgicos) parcee ser
independente da drea disciplinar, da experiéncia profissional € dos niveis de ensino oode
0§ professores mals frequentermente leccionam. Porém, no que diz respeite & drea
disciplinar, a sithagdo nao se evidencion de forma tio clara,
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Implicacdes didacticas e formacdo de professores

A primeira implicag@o cducacional deste estudo nao & a de rotular oy
prifessores de empirstas ou racionalistas, mas salientar a necessidade de conecber &
planear espagas de formagdo, quer inicial, quer continwa, onde s¢ trabalhem aspectos
epistemologicos. Tais cursos de formagiio deverdo ter em conta os contextos especificos
da pritica pedagdeica, j4 que por si 86 um bom conhecimento epistemolégico, par parte
do professor, nio garante tma adequada exploragio pedagdgico-didictica. Nie se irala,
pois, de desenvolver corsos de epistemologia geral. Dieverd antes ser dada oporiunidade
aos professores em formacio de discutirem s suas priticas, ajudando-os a desenvolver
uma progressiva consciencializagio das suas proprias concepglies episicmoldgicas
preseates nas estratégias e actividades de ensino propostas, nomeadamente, aquando do
trabalho luboratorial/experimental, para, a pastir daf, intradozir adequadas modificagGes.
E de salicntar que a nivel da formagTo a nossa experiéncia ¢ reflexdo pessoais dizem-nos
que 2 vertente epistemoldgica deve ser inserida explicitamente nos objectivos, nas
estratérias ¢ nas actividades a desenvolver, gue deve ser evidenciada a partir de
exemnplos concretos, sempre que possivel mobitizados a partir da andlise das proprias
priticas, S6 assim, pensamos, as mudangas que aqui se defendem sedo inteligivels para
0§ professores e, por via disso, se poderm espetar ¢feitos benéficos a lango prazo.

Por outro lado, importa afirmar que se tornam necessdrias mudangas
instifucionais no gue respeita 4 formagio de professares, Trata-se de conjugar & articular
uma {ase inicial de formagdo com a formagiio continua, incorpomade as componentes
Filosofia da Ciéncia, Histdria da Cifpeia ¢ Sociologia da Ciéncia A exemplificacio de
cisos conerelos que lustrem as potencialidades destas dreas do saber e mostrem opira
visdo da construgio e da actividade cieatifica, agora articulada & mobilizagio dos
conteitdos clentificos, torna-se uma necessidade se perseguirmos objectivos que
potenciam um representagio de Ciéncia diferente da que quase sempre € passada para os
alumos, Oy alunos serfio, entio, gjudados a melhor construtrem uni imagem de Ciéncia
adequada an pensar epistemoldeice contemporines.

A Citneda coma actividade humanizada, como construgiio humuna, lem de set
cvidenciada através de materiais diddcticos especilicos que, entretanto, tém de ser
construidos, experimentados e validados. A escolha criteriosa de documentos relercmies
as vertentes enunciadas @m de ser educacionslmenie relevantes, funcionando como
fermento de propostas didieticas fondamentadas. A realizacio de workriops em que so
utilizem materials de manuais escolares, para gue a partir deles se possa reflecti
criticamente e avangar outras propostas alternativas, ¢ win meig de formagio goe
importa explorar. Os passos, sabemo-to por gxperidneia propeia, sfo lentos ¢ as
mudangas s&p dificeis de concretizar. Os materais, quer & nivel bibliogrifico, quer
oufros, devem ser escothidos e fornecidos 4 medida que se avanga para fases de maior
coneretizagdo. Convém referir, desde logo, qua uma bea formagio tedrica em
epistemologia ndo garante, por s 80, uma adequada ransferibilidade e transposicio
diddeticas pelo professor em formagio. Q trabalho conjunto com os colegus e com ©
professor formador implica avangos caso tenham sido observadas algomas regras do
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trabalhe de mrupo, enquanta espage de partilha e toca de saberes, hesitagtes, dividas,

Nio importa aqui aprofundar o estudo de aulores, nomeadamente, dos
epistemdlopos, ainda que se tenha de conhecer a centralidade das suas principas teses,
criunde e potenciando oportunidades para o3 prolessores discutirem {tamb&m g parlic
delas} as suas praticas, ajedando-se ma reflexio mins e eimando progessivamente uma
maior consciencializagiio das dificuldades. A reflexfio a partir de materiais concretos
para og expenment&r mm eabalho critico e criative conjunte, implica uma avaliagao
cuidada, j4 que & na saka de aula que gquase o se joga e se podem, de faclo, verificar
OF avangos a traduzit-se ¢m uprendizagens sobre a Ciéneia pira a criagio dz wma sua
nova imagem, bem como do cientista ¢ do papel da comunidade cientifica.

O que estd em causy, como objective, € 2 formagio com ¢ pura os professores ¢
nio sobre o3 professores. Para que esta lenha logar trata-se de abandonar,
mequivocamente, uma ideia de Diddctca que seria a simples soma ou aplicagio direcla
& lingar (o contedido cientifico da espectalidade do ensine, como ainda se traty de deixar
cair o sentido pedagdgico como visio gendrica, descontextualizada, daquele
conbeeimento e desligado das natorais dificuldades dos alunos em aprender. Trata-se de
incorporar, nima perspectiva de formagio e de literacia cicntifica, uma outra visao
qualitalivamente diferente ¢ berm mats ampla gue a preconizada pela aprendizagem
transmissiva, ginda que esta comporte a compreensao de conceitos, alids, apelo quase
principal que & feito, ainda hoje, nos curriculos e ros manuais escolares. Wao se trata de
dar mais a0s alunos da mesma coisa, mas, antes, de dar instrumentos do pensar que
sejant [acilitadores & mediadores de uma outra idein da construgio e do valor do saber
cientifico. Tarabém nfio se wata de apenas mudar orientacics de (mbalho, que embora
stmplisticamente parecai pstar de acordo com a metodologia cientifica, porgue
pretendem ser myds informados por ela, estio longe do contexlo ¢m que se desenrola a
investigacio cientifica, em parlicular, do ponto de vista epistemolégico — as
problemdticas ¢ oy problemas com gue os cientistas s¢ debatem ¢ enlrentam sio outros ¢
buem diferentes, t8m rafzes, géneses distintas. O valor e significado episteniolbeicos da
hipétese, da experéncia, da observagio sdo distintos, porém, arliculivels e suscepiiveis
de apropriacio para contexios de ensino e de aprendizagem, aindz que sempre
retnvestados pelos didactas que, com o8 professores, lhes dio um significado
educacionalmente préprio. 36 subendo e tendo consciéncia dos limites desta
reconstrugiio didietica se podem trabalhar aspectos socioldgices da Cigncia, aspecios
que evidencien a dindmics da comunidade cientifica, & bem assim aspectos de
validagdo, wrpumentaco e pariilha de saberes. O gTupo-lumma reprasenta, num conteXio
de ensino ¢ aprendizagem, essa possibilidade. Enfim, do que s¢ trala € de constrair
atgles de formacio e ndo de certificugiio e de creditagfio {como mmitas das que @m
ccordide), ¢ de tomar estes elementas ent maos, amassd-los, recstruturd-dos, retomd-los
com outro significade epistemoldgico ligade & constmcio do saber didictico, Neste
sentido, afirmamos que se o professor nde ¢ produtor de saberes da drea cientitica da
especialidads, ndo pode deixar de consineir saberes, nemeadamente, no fmbito ds uma
adequada e fundamentada articulagio entre a episternologia e a diddctica. A pritica
pedagdgico-didictica € a pedra de toque, o ponto de partida na formacio de professores
e 2 pesguisa cducactonal sobre o seu préprio ensino o eixo metodoligico visando a
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inovacio de estmalémas Je ensine, Trata-se de inovar ao nivel do objecte & do processo
de formagao,

Em tltrma andlise, estd em causa uma representagio de Ciéncia bem difesente,
devendo ser este o gnia nam trabalho com cste ¢afoque. Ao scr verdade, como a
investigagiio parece apontdr, que uma imagem de Ciéucia se deve construir & consGluiz
desde. mutio cedo por experiéncias currriculares intencionais, cintao a nossa
responsabilidade, como formadores de professores & como professores, aumenta e
reclama, como fA anteriormente salienlimes, uma urgente & pecessinia & intencional
formagio. Repetimos: sugenimas uma formacao epistemoldgica que se insira na prépria
pritica lecliva, J4 que s¢ trata ai de mobilizar os referidos conhecimentos, Ou sgja, € ao
afvel da acgde, do agir reflectido que, caguanto lormadores, seremos chamados a estar
presemtes.

Este estuda limitou-se 4 andlise das eoncepgles dos professores, importando
saber mais sobre ¢ modo comoe tais concepgdes epistemoldgicas afectam as priticas de
ensino das Ciénclas e, simultancamaente, o modo como estas influcnciam aquelas.
Enconrando-nos ji envolvides em oabalhos que implicande a construgio ds materiais
fundamentados e “sujeitos & prova”, & rellexfo na e sobre a acgfio num contexto de sala
de aula, poderdic ajudar 4 melhor fazer Tuz sobre as dificuldades e wmessno os obsticulos
gue se calocam A praxis. Tmponta ligar esta orieatacio, dioda que mads virads para a
formagin, com uma forte componente de investigag@o que, neste contexin, se traduz por
uma avalacdo dos proprios matedads didictcos desenvolvidos, bem assim comoe 2 sua
influéncia na melboria do ensinoe e da aprendizagem.

A questEo central da inovagio curticubar oio é tanto a construgio de urn navo
curricule, embora relevants quande olhado criticamente, mas sobretado o que os
professorcs dele vao ¢ 530 capazes de Farer no quadro de estratégias & actividades de
ensino criativas. E isso que pretendemos fraduzir quande nos confrontamos cont 4 ideia
referida ¢m Ferndr Capele Gaiveta: “a maior parte das gaivotas nfo se querem
incomaodar a aprender mais que os radinlentes do yoo, como ir da costa d comida e
voltar, Para 3 maior parte das madvotas, o que importa nic € sabar voar, mas comer. Para
513 gAivota, o entanto, 4 Importante NAQ Cri COMEr, mas vour” .
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ANEXO CONCETTIONS LEPISTEMOLOGIQUES DES ENSEIGNANTS
k PORTUGAILS SUR LE TRAVAH., EXPERIMENTAL
Bésume

tio 1 Les enseigments deos sciences de lenssmemant sécontaire onl un nitle rés importans 3 jooes dios b
Q“ES a0 formulion & une Image e science e leuss éludiunts. Cependany, Ja recherche suggin que, fis
FEmbora Sf:ja gﬁl’ﬁiﬂlﬂl’ifﬂ reconhecida & "cxpun'énﬂia cienlificy” nm pﬂpﬂi suuveat, les congepiions des eﬂ.ieiguam; tles soiences sar la naturc de la :nnnais:'?anm: seicneifique
: \ sousry o . divar das CieEnci in ndin & it e sOng, & oo dy ofiase pees, Ies ey de celles des Sodiants. Ao Posugal, on ne disposc pas eacoes
lmportdnle oo meaw € CilSIN-apIch) M%Bm a5 LIENCIAS, €11 a0 £, MUUES VEZES, B des recherches peqmetiost e mruckdzer les poins de voe epistémologiques dos enseigoaos Jes
encarada an nivel das concepeles de ensino dos professorcs como tende o mesmo seicnces, do fagan & pouvolr preadss des décisions fondées en e gui coneerne leur fartarioo, Le but
sentide. 3 e cot ¢mide eslh 1) idenliler des conceptions (empiistes ¢ paclonadistes) Jdes enseizoants en o2 gui
. o . L congerae e rils du travaik experimental (i} analyser 12 relation enime ces conceptions el les
Referem-se algumas [OSEINVELS a_l"mu;nes 1 este rﬂspmtﬂ : viriables—osuticre enceiynde, expéoence profossionalle of nivean d ensziansment. Les rédsofuns oot

. S e . } i olbienns 4 purlic des réponses dnonées par 378 cnpscignanes (échaotillon representatif). Les
A - Com 2 expcnﬁucm cientifica que 03 alunos realizam prelende se obler tésulals monteent [a prédominance des points de voc cmpiristes. Ces puinls de voe seraient

dados que permitam fevar a generalizagbes adequadas. indeprendants de |u matizre enscignde, de 1'expénicncs profissionelle el du mivewy d'enseimement. Cin

_ S e H : precenise le besnin, dens Ja fomation en service des enseizlasds, des cours urzenisés, do fagon 4
B - Com a experiénciz clentifica que os slunos realizam pretende-se relacionar celier dex avpects thénriques sur 1 Gpisténologie des stiences aves La pratique pedagogine-

0% CONCEitos (edricos conhecidos ¢om o8 elementos a obler. didartique des enseignants.

C - Com # experiéncia cientifica que os alunos realizam pretende-se inflrmvar a
hipétese anteriormente formulada,

D - Com a experiénicia que os alunos realizam pretende-se conlirmar os dados
#4 [ornecidos por informacio tedrica,

L.1. Qual das afirmagfies referidus estd mais de acordo com a sua concepedo de
cxpenfneis cientifica dndependentzmente e & realizar ou nfio nas suas milas).

Assinale apenas uma das respostas A, B, C, au D gu NENHUMA. Sc outra

diferente das referidas, registe-a

PORTUGUESE TEACHERS® EPISTEMOLOGICAL VIEWS ABOUT
EXPERIMENTAL WORK

Abstract

Reeent research suzpests thal mast of the tine secondury sulence teachers' approsch to cxperiments|
work 35 warked by ewpiceist [ induetivis epistemuluges. In Portugal, there are almost mo Teseanch
sudies wihich ray help o identify selencs reachers' epistemological views in arder to make sovnd
propugals to e desigm of teacher sducafion coursss. This study aims ¢0) to dlapoose episteralogical
wiews helil by secondary portiguese science teachers conceming the experimental wock and ¢ o
anulyse the relatinnships beiween such concopfions and dwes vatiables: seiznlific aes, professinna
experience and feaching level. Basic data was getessted by mespunses given w0 » questonnaire
smultiple choice questioas) by a representative sample of 378 secundury tewchers. The results suggest
the predomisnnes of empincist views and that these viesws ase independent of the thege variables
anilysed, Implicativns of the resulis congeming seience teacher edugation arc discussed. The maie
urpuemenl which is explored is the need w organise in-servize courses in which the epistemnaloscal
dimension s ud=guately infegeated with the te=chaes” practices.
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MOTIVACAO DE PROFESSORES
ESTUDO DE FACTORES MOTIVACIONAIS 1M
PROFESSORES EMPENHADOS

José Moreno

frgnerydn Gerod de Bty Do

Hesuman

Constituin obyectivo ceatral desie catudo idendificer os fctores goe mals ¢oneribucio pard o
motivagio de professores empenhiados, Algumay woras classicas du molivagio oo trubalha
Almuntm-se comy us prineipais refeoeaciais weincos odentadores. A andlise dog ccsulados de uo
quessionAnio pormitiv capclue gue o3 professores du wnoste n=70 sio ponwrcdinlmente motivados
por [inclumes de orfem intrinseca & que para A sea esmomsa metivackonal coneeres um complexs de
factores, dos quils 05 wais prepoudecaoies s50: (4) o sucesso esoolar dos alonos e 8s relapics
toferpestaly yratficantes gue of mosmos propoTcionan, (b & aonomia de decisio e de execugio
no cxerclelo da actividade docenls & (o} o conteddo diversificado e desufiante dus warefas
prabissiomuis.

Tniroducdo

Nos dins de hoje, assiste-se a um aumento das expectativas sociais relativas ao
trabalho docente. Estas expectativas sio expressio de «uma nova conseingia do papel
do professar como cducador: (Cunhea, [9935) ¢ fraduzcm-sc G Crescenies exipénciag
para gue o8 professores desempenkem um conjunio cada ver mats amplo e mais
diversificado de fungdes. Por outro lado, os mtass media divalgan:, com frequéncia,
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Tindu o cormesprndéncty relativa a exie artign deve ser enviada pure desé Moreas, IGE, Av. 24 de Tolho, 136,
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upinides de dirigentes politicos e sindicais, de agenles econdmicos ou representantes de
associugdes de pais, que accnam g importineia de mobilizar as vontades ¢ as energias
dos professores ¢omo v das mais pramentes condictes para wen ensing de qualidade.

Apesar desles novos papéis socials & do consenso quante i posigio de chameira
que of docentes ocupamt no sistema educative, contradilonamente, persiste um deficit de
cophecimentn sobre o trabalho e 3 vida dos protessores, Ora, a experiéneia tem ensinado
que o desconhecimenta das culteras dos professores € um facior critico na
itnplementagdo bem sucedida de politicas e reformas edocativas,

Nestas dltimas duas décadas, esse deficit tem sido alcavnado pelo cresceale
interesse da investigagio educativa no ¢studo da vida e do trabalhe dos professores,
versanda tematicas como carieirss & percursos profissionais, stress, ansiedade e mal-
gslar, ciclos de vida, representugtios, motivacio e satisfago profissionais.

Esic movimento de pesquisas centradas no professor alargou-sc ¢ consolidou-se
a parti da reconrceptualizacio dos paradigimas da pesquisa educativi & da contestagfio
epstemoligica ans tradicionals palos de investizuedn: as macro-andlises sobre o sistema
¢ as instenpiches, por um lado, ¢ a5 miveo-andlises relativas s priticas em sala de aula,
por outro, Referindo-se a esle movimento, Névoa (F992) salicnta explicitameate o sen
contribute pard U citio fipe de conhecinteniy mais proximo das realidades quotidianas
dos professores, Goodson considera mesfd que d investigagio centrada no esireito foco
da prética da salz de aula nio jeva muito lenge a investigaciio & propugna por uma
«..cotra-ciltura baseada nun modelo de pesquisa gue acima de tudo cologue o8
professores no cenlre da egio.. s (Goodson, 1994 313,

Ao erpuer a motivagiio como temna i pesquisa, esle esludo pretende situar-se
numa via privilegiada de acesso 4 compreensio e 4 promocio do envolvimento
profissional do provessor. Tistedos empiticos (Kaufman, 1984; Watson ef of. 1991; Frasc
& Serenson, 19923 1ém coconlrado correlagfes positivas entre motivagdo docenle ¢
empenhamento profissional.

Kanfman € de opinifio que as diferengas de desempenho entre pessoas que
realizam o mesmo tipo de trabalbo s8o devidas a diferengas nos dominios da
competéneia e da motivagio. O mesmo autor considera que ambos os atrthutos s@o
impurianles determinanles da qualidade do desempenho do professor, mas enfatiza,
claramente, o papel da motivacio:

wh prganizacdo da escola, 05 servigus do apoio o o superyisio 50 em parte podem
verdadeiramente ajudar tedos vz professores a aumentar @ g dessnvolvar as suas
compeiéneias, O elereniu chave que resta €, entfio, o da wetivagios (Kaulinan, 1984: 2},

Na mesma ordem de ideias, Watson afirma gue a diferenca entre uma boa
drcéncia e uma fraca docéneia «... & subtil & depende basicamente do empenbamento e
da motivagdn do professors (Walson ef al. 1991 4]

As pesquisas sabre professores tendem a surgir cads vez mads na investizacho
educativa portuguesa. Os estudos sobre motivagio docente sfio, todavia, escassos e

Motivacdn de professores b

tendem a acentuar, sobrefudo, a vertente da insatisfacio. As pesquisas de Alves (1991 e
Rosa (191} sio exemplos de estudos cmpiricos sobre motivagio docente gue
constitem entradas am vasto lerreno de pesquisa ainda por explorar em Portogal,

{} presente estude insere-se, pois, no movimento de pesquisas centradas no
professor e pretende contribuiv para o aprofindamento ¢ glargamenio do conhecimento
ohjectivo sobre a vida e o mabalho dos professores portugueses, em particakar sobre as
Ruas mativagies.

O Problem

Ha professores que exercent a profissio com satisfaciio e elevados padrbes de
desempenho. Extes professores parecem allamente molivados, ao contririo de ounos que
revelam insatisfacio e reduzido empenho no trabalho. Contrastes desta natureza
registim-se mesmo entre docentes com formagles académicas ¢ profissionais idénticas,
redlizando as suas actividades em cantextos de trabalho igualmente kdénticos. :

A existéneds destas dispandades comportamentais € pacificamente econhesida
po todas, mas, como sublina Kasfman «.hd menos certezas quanto is razdes por que
alguns professofes se mostram mais motivados ¢ envalvidos do gque outros, oo
desempenham melhor as suas tarefas ¢ pariicipam mais do que oufross (Kaufman, 1984: 2).

Nesle sentido, o presente estodo procurou creontrar respostas s segmintes
interrogagdes:

» Quats os factores fontes de molivagdo oo mabatha mais significatdyos nos
professores cmpenbados?

« Serie predominsntemente inleinsecos, ou sejg, simados no interior do
professor & na natareza da tarefa? Ou predominantemente extrinsecos, isto &,
relativos a estimulos do meie e 4 recompensas crtetmnas?

* Haverd factores de motivagio comuns a professores empenbados, ou
vamaglies enlre eles?

+ Em que medida os factores identificados se relacionam com determinadas
caracleristivas pessodls ¢ profissionais?

Em suma, o objeetivo central deste estudo consistin em verificar
empiricamente 2 existéncia de factores de motivacio cmn professores empenhadas.
Subsidianamenie, pretenden verificar se os factores motivacionais enfatizados por
teorias cldssicas da motivagio no trabatha 3, bem como oz dados empieicos j& recolhidos
e melos escolares doutros pafses, cram seferendados, de alguma forma, pela andlise
dos dados empiricos obtides na aplicagio do guestiondrio.
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Metodologia

O presente rabalho recorrer 4 um dispositivo metodolégico gue combinou
slementos caracteristicos das ivestigachies qualitativas e quantitativas em educacio.
Estas duas abordagens coexistiram no desecho da pesquisa, na recolba e matamento dos
dados e na andlise e interpretagio dos resultados. Mais do que orientar-se, pois, por umna
das metodologias de pesquisa, este estudo optou pela Migics em nso que Howe e
Eisenhart {1993) defendem, ¢ que se traduz na adaptagiv dos métodos e das técnicas ans
propositos, necessidades e contextos de investizacio.

Populugao e amostra

A populagio considerada € constituidu pelo conjunto {indcfinido) dos
professores molivados para o trabalho docente, pertencentes aos quadros dos 2° e 3°
ciclos do Ensino Bésico e & exercer a sua actividade em ofto escolas basicas integradas e
bdsicas 2,3 de um concelbo da drea metropolitana de Lishoa,

A amostra ¢ composta por 10 professores motivados para o trabalho dovente,
seleccionados em cada uma das oito escolas consideradas, pelo responsdvel niiximo do
orgde de gestio. A selecgio dos professores obedecer ao seguinte critério: Professor
motivadds ¢ aguele que, na opinido do responsdvel mdximo do dredo de gestén, satisfuz
quatre dos sete indicadores de motivacdo seguintes: (1) Procura adeguar o5 processos
de ensino-aprendizagem qos seus alunos/urmas; (2) Procede o reafustamenios ros
objectives diddcticos tendu come referéncia os alunosfturmas; (3} Participa
regularmente em ucgdies de formacdo com a preocupaciio de se informar; (4)
Desempentia com competéngio e sentfdo de responsabiidade oz cargos para gue € eleito
ou convidadoe: (5) Dinamiza projectos nos dominios das dreas curviculares,
disciplingres ou ndo disciplinares, apoios educatives, interacedo escolu-melo € outros;
() Reyista 1o nimere de Jaltasiane inferior a cineo; (7) Promove actividades extra-
enrricilares,

Come abundantemerte & referido pelz literatura (Nunes, 19%4: Estrela, 1986:
Cavaco, 199; Cunha, 1995) us priticas de trabalho docente relevadas nestes sete
indicadores expressam, no contexto portugués, atimdes e comportamentos de empenho ¢
envalvimento profissionais na docéncia.

. Para eleitos de validagio do pré-questiondrio, foram retirados da amosera os
professores de uma eseola. Desta forma, a populacio considerada para  aplicagio do
questiondno ficou constituida em 70 professores, Como se registon uma mortalidade
experimental de irés, & amostm definitivamente vilida ficon centrada em 67 professores,
Destes, F1% pertenciam 1o sexo femining & 77% (inham 10 on mals anos de servigo
docente.
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Tnstrementos

0 processo da recotha dos dados desenvolveu-s¢ ¢m duas fases: uma
exploratdria, preenchida pela revisio Ja literatura, realizacio das enrevistas ¢ validacio
do pré-questiondrio; ontra, ulierior, dominada pela aplicagio do questiondrio. Desta
forma, & como varios autotes recomendarn (Lima, 1973; Ferreira, 1986), o questiondrio
foi aplicade em arliculago com outras técnicas de recelha de dados,

Como a revisio da literatura havia proporcionado um conjunto msuficicnte de
referenciais sobre a motivacio de professores para o contexto portugués, houve
necessidade de alargar e aprofundir & base temdtica a partir de quat seria construido o
pré-guestionira. Neste sentido, foram realizadas enfrevistas semd-estruturadas (Bogdan
& Biklen, 1994} a quatro professores de diferentes escolas da amostra. Os respondentes
foram convidados a cxpressar espontinea e liviemente as suas opinifes em relagiio i
seguinte questio global inicial: Fale sobre at razdes que estfie na origem do sua
motivacdo, sebre as sitwagdes que the causan mais satisfoecdn ne trabathe docente.
Depois da exposicdo inicial, eram solicitados a responder a novas gquesthes ou a
aprofundar outras, de acordo com um gufds prienfedor contendo os principais
indicadures de motivagio referenciados pela lieratra.

Os prolocolos obtidos foram sujeitos a uma andlise transversal com o propdsito
de inventariar e sistematizar categorias a considerar na construgdo do pré-questiondrio.
FEste trebalho de andlise conduziu & organizagio de guadros de conteidos (Bogdan &
Bikben, 1994} A partir destes quados ¢ dos dados da revisfo da Literatura, foram
elaboradas fickas de andlise com transerigbes de afirmagbes e opinides das
respondentes. Estas foram sistermalizadas em 12 categonias de factores motivacionais
que, por suz vez ¢ de acordo com os objectivos da pesquisa, foram agregadas segundo
as suas dimensfes intrinseca e extrinseca, (Quadeo 1)

{peraciro I - Dimensiies & categorias de factores motivacionais traladas mo questirnirie

LIMENSOES CATEGORIAS

I - Infrinswa I Autonormii
2_Auto-realizagio

3, Cressimento p=ssodl
4_Dizsnfio

5 Diveraidade

6. Purtivipaygio

7. Froonhecimsnic

A Bagai fueado

11 - Extrinsecn 9. Afilizpdio

T Aducics

1. Condighes de walallo
12 Veoncincnto

TorTm



o

a3 T Woreni

A dimensao infriuseca reuniu vito categorias de factores motvacionals
refacionados corm 4 personalidade e sistema de valores do professor & oo o conteiido da
actividade docente, 4 saber

* & autenomia, que mcluiy aftmagdes e opinibes evidenciando a preferéncia do
professor paza, em liberdade e independ8acia, tomar deelsdes efou executar
aepdes respaitantes 20 seu trabalha:

* & euto-realizacde, que incluii afirmagBes e opinites cxpressando sentimentos
e realiza¢iio pessoal com a profissdo docente, de prazer intrinseco na procura
do sucesso e da cficiéncia, bem como preferéncias pelo desempenho de
ictividades que impliquem esforgo e responsabilidade pessoais;

* 0 crescimento pesseal, que dociuin afirmag@es e opinides associando 3
profissio docente & nagdes de enriquecimento, actualizagio ou evolugio
PESS0aEs;

* o desafio, que incluiv afiemagbes e opinides relacionadas com a estimulagio
do professor perante tarefas diffceds e com alides de persisténcia no trabalho;

* 4 diversidade, que mcliin afirmagSes e opinibes de mal-estar face A roling ou
de prazer pelo que € nove, imprevisto ou crigtivy

* 8 participaede, que incluju afinmagdes ¢ opinifies manifestando vontade ou
gosto de conliibuir para a defini¢do de objectivos organizucionais, on
insatisfagio no exercicio de [ungéies meramente executoras:

* 0 reconhecimento, que incluin afirmagdes e opiniGes expressando
estimulaco perante gestos, verbalizagdes ou atitudes de simpatia ou ratidio,
praticados por elementos da dircegiio da eseola, colegas ou alunos ¢
telacionados com desempenhas na trabalho docente:

* 0 significado, que incluiu afinnagdes & opinides gue associam a profissdo
docente a ideais elevados ou a fuugdes sociais importantes.

Por seq lado, a dimensfio extrinseca reunin quatro categorias de factores
niotivacionais relacionados com o contexto em que & profissio & desempenbada ¢ com
fecompensas exteriores 4 aclividade docente. Sio #las:

* a gftffacdo, que incluiu afirmagdes e opinies manifestando necessidade e
prazer no estabelecimente de relagies de cooperacio, de afecto ou de amizade
com colegas;

* 4 categoria alunos, que incluiu afirmagBes & opinides cvidencizndo
estimalagics com origem nos alunos, quer ne campo do ensinofuprendizager,
quei no convivio informal;

* 4 categoria condifes de trabatho, que incluiu afirmages e opinides
respeitantes &s caracteristicas flsicas da escola como local de trabalho, 2
quattidade e & qualidade dos recursos oo trabalho:

* 0 venconento, que incloin afirmagBes e opinides svbre a remuneragio ¢
tdequacglo desta ao trabalho desenvolvido pelo professor on s suas
quatificagfies académico-profissionais.

Muotivagio de professores I3

A elaborac@o do questiondrio resuhtou de um processo de validagio baseado
num pré-questionanio come 40 lens, constraidos segundo uma escaly de fipo Likert, d_e L
fdiscordo totalmente) a 5 niveis {concordo totalmente). Esta téenica nio 56 «..constita
uma aberdagem habitual quando se ata de crigr medidas compoestay com base em
miltiplos itens» (Bryman & Cramer, [993: 97}, como o€, nas patavras de Kan_zfman,
«...pode ser usada com sucesso na recolha de dados relacionados com a motivagio
docentes (Kaulmman, [984: 249,

Os itens do pré-questiondrio foram validados, pelo métede dos fuizes, nom
conjunte inlencional de professores motivados para o trabalho ducenfe de nmma das
eseolag-amostra. Com o objectivo de racionalizar e oplimizar os cnnmbums_ q::i c.'ida
professor, fol uilizade o métode ¢m cascata, por conjuntos de s, _Asgn}ndlhca{;f:es
introduzidas, quer na forma, qeer no conteddo, resultaram aum questiondrio deflinitivo
com 32 itens, correspondendo s duas dimensdes e iy doze catcgorias de factores

malivaciniaLs.

Resultados

O grau de aceitagfo dos inquiridos em relagio is opinifies e afimpagpdes
expressas nos itens do guestiondrio foi averiguade pela soma dﬂsdvaiﬂres das
frequineias de resposiz e pelas médias e desvios-padrio das cotagdies obtidas por cada
item.

(s resultados do guadro 2 permitem salientar as seguinles ieadéncias nas
categorias da dimenso intrinscca: () a coluna das opinides pnsitivas_ apresenta quase
sempre valores muito elevados, registando-se apenas duas calegonias com valores
ligeiramente abaixe dos 70%; (b) a coluna das upimﬁcs{ NEGATivas apresenta quase
sempre valores muito baixos, com somente Mina categoria @ atingr 05 20%: {c) em
qualguer categoria, o valor das opinides positivas & sempre superior ao valor di soma
dug Opinifes negalivas e neutras.
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{Juadro 2 - Valores relatives das frequbneias de vespostas s cabegeris, segunde 1eés nivels de npinto

OOMRRSOES IRTYTORS OECHIES Qe bs
F. CATEGORIAS e ATORAR D) WELTRAS B PLRECITY A (2]
Taimemudo tolringeisy e ..
ERC TR d,5 L34 KLl
LT AT A et L1,T 10
1= 2 i Plets BOT 124 2T )
. | Dwsalin &7 kXl R1K
Divers|axie 3 132 AzR
| Pamcpagss 12,7 L4 A7
| Recochximert 3 Ar 151
sigmifirade ] 54 LEY]
almenclin eaerfnaeca
Afiliazin 1T 353 554
Alisns ] Lind g
Combsfe: il Inkuha 155 154 b3
Yrogmerrn (75} 102 254

1) Soms dos valoees dos niveis 1 (Discordo eotalmente) ¢ 2 {Discorda)
1) Yalores do nivel 3 (Mo concordo, oem discordo}
¢) Boms dos walores dos riveis £ (Coocordo} ¢ 5 {Cozcordi tolahssenta)

No que se refere i dimensiio exirinseca, os resultados revelaram disparidades.
Com eleilo, nésta dimensio, s30 atingidos os valores mais elevados nas 1eés colunas dos
niveis de opinifo: §6.6% do opinifies positivas, na catcgotia afnos, 63,5% de respostas
fnegativas, na categoria vencimento, & 33,3% de opinides neutras, na eategoria aftliacde.

Por outro lado, como sumaria o quadio 3, no conjunta dos cinco factores que
regislaram valores mais elevados, a dimensio intrinseca coRCOITG ¢ qUatro mas
respostas positivas — desafio, diversidade, awtonomia e crescimento pessoal; a
dimensio extrinsecs concorie com [1és nas respostas negativas — vencimento,
condices de trabalio e afifiacis.

Finalnente, confrontando os resuftados dos quadros 3 ¢ 4, € possivel constatar
que quatro factores surcem simulianeamends nas colunas dos valores mais clevados das
opinides positivas, mnais clevados das médias e mais baixos dos desvios-padrio. Sao eles
o dos afires, o da auonomie, o da diversidade e o do desafio,

{Juadro 3 - Categrorias com valores relativos das frequéncias de resposta mais elevardos, em dois niveis de

apiaiido

o OPINIGES POSITIVAS J
1.Alnnas 1 ¥reaimenla 615
2 Besafio 2 Auio-renlizmpin 204
3.Diversidade 3.Capdindes d= bl 194
4. Autzacania 4. Afiliacio 170
3. rescimemin pessaul 764 | 5 Furtcipagio 127
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Quadra 4 - Categorias vom valores totzés mais elevados das médias Jas cotaclies e com valores mais baixos
dos desvios-padrie

coneonr CATEGOREAS - - - -0 MEDTAS: 5 CATEGORIAS S 0n v DESYEAD
L. Aluows 4,25 1. Driversidaile w7

2. Autonsmii 409 2. Teeconlievimenio 72

b Livenddade ] A |3 Ackooomi T . 0re
4, Siznilicadn 302 4. Desafig 5

(s dades svgerem, entdo, que os professores da amostra percepcionam muito
positivamente a contribuigho dos (aclores intrinsecos pura 4 sua motivagio. Indiciam
igualmente que as categorias efunos, eutonomia, diversidade ¢ desafin 530 as que
reliaem maior potencial motivador ¢, simultancamente, &s que suscitam maior
convergéncia de posicliss.

Dizenssio

A andlise dos resullados pernile delinear afrumas consideragtes comparativas
com reseltados doutras presquisas.

L. Em primeire Rugar, esle estudo considery gue os factores intrinsecos
CONCORem INaEs intensaments & muis consistentements do que os factores extrinsecos
para g estrutura molivacional dos professores da amostra. Com efeito, os factores
inisffiscens apresentam sistematicamente valores elevados de respostas positivas ¢
CONCOrEemn com 4 quass totalidads dos factares para o rauking das cimoa categorias com
valores mais elevados das médias das cotagfies e das frequéneias relativas de sesposias
positivas,

O peso preponderante dos factores intrinsecos na motivagdo no trabatho é
largamente corroboradn pela literatura, A titlo de exemplo, refercin-se as conclusbes
essenciais de dois estudos.

Herzberg, Mausner, & Snyderman (1959) sublinham que os factores de
satisfagio fmetivator facters) dedvam basicamente dos aspeclos intdnsecos do trabalho,
isto & do contedde do proprie wabalho, e que os factores de insatisfagio (factars of
frygiene} se relacionam com o5 aspectos extrinsecos, ou seja, COM 0 contexio em que o
trabalho € realizado. Para os autores, satistagio e insatisfagio s#o dois processos
diferentes e os factores que conduzem a nnia ado levam necessariamentc i outra. Ou
seja, s cettos Tactorts intrinsecos, como o reconhecimento ou a auto-tealizacio furem
assegurados, eles conduzirfio i satisfagio; se certos factores extrinsecos, como as
condigdes de trubalho oo os salinios, forem realizados de forma dpéima eles evitardo a
insatisfaciio, ainda que nio provoquem satisfago.
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1tars Hackman & Lawler ([971), o potencial motivadar do trabalho verificar-
sC~d Tanto mais quanioc mais as oportumidades psicoldgicas do wabalho combinarern com
os objectivos e as necessidades pessoais dos empregados. O esmdo emplrico que
realizaram revelou que quanto mais os locais de trabalho proporcionarern variedide,
autonomis, ientificacio com a tarefa ¢ feedback, mais positivamente reagem os
_emprégados ao nivel da satsfacio, do desempenho e da assiduidade. Revelou
tpnalmente que esta relacko era substancialmente mais elevada para 05 cmpregades
crientados para a satisfapfo de necessidades de tipo supetior, como a auto-realizagio on
o erescimento pessoal. Retiranda algemas implicagBes, os autores sugerem que 38
organizagdes devem redesenhar o trabalho de forma a gue se verifique,
simultancamente, um alargamento de fungbes no sentido horizontal e no sentide vertical,
Mo primeire caso, o trabalho tornas-se-ia mais diversificado, devido ao mimers de
tarcfas realizadas pelo mesmo empregade. No segundo caso, o empregado sentinia
maiores autonomid & responsabilizagio ao deseimpenhar fuagBes anteriomaente & cargo
dos scus superiares hicrirquicos,

A impertincia dos incentivos intrinsccos na satisfagdo profissional €
tpnalinente acentuada por numeresos estudos empiricos sobre professores, come os de
Kasfman (1984), Fox (1988), Beliot & Tutor {1990), Alves (1991), Frase & Sorcnson
(1992}, Tambéin a itulo de exernplo, apresentani-se as conclisdes mais importantes de
dois desses estudos,

Segundo Bellot & Tutor {1990}, os professores, na proporgio de 3 para I, sfo
tendencialmente mais influenciados por facteres motivadores do que por factores de
higiene, confirmando, assim, & teomy de Hezberg, Contudo, a proporgio referida nio se
verificou nos professores dos primeiros anos de carreira, para quemn & influéncia dos dois
conjuntos de factores fol schsivelmente igual. Os dados revelaram também que os
professores associam os acréscimos de saldrio na estrotura da carreira a factores
mctivadores da taxonomia de Herzberg, designadamente ao reconhecimento e & auto-
realizagdie. Neste sentido, os autores discordam que o saldnio, no que respeita aos
professores, tenha v redusido impacto motivacional,

Os resultados do estudo de Frase & Sorenson (1992) revelaram relagdes
significativas entre satisfagZo no trabalho ¢ os {actores feedback, avtonomia,
necessidade de crescimento e realizagiio pessoals e desejo de trabalhar em equipa. O
feedback, transmitido por directores ou por colegas, surgin como o factor mais
lurlernente associado 4 motivagio do professor. Quanto 3 autonomia, a andlise dos
resultados revelou que para mmitos, mas pfo para todos os professores, o factor se
relacionava significativamenic com # satisfagio no frabalho. Para alguns professores, a
autenornia cra sentida como isolamento e, por conscguinte, causadora de insatisfagio.
Somente os professores com elevada necessidade de crescimento e realizagfio pessoals
declararam aceitar hem a5 oportunidades de trabatho em equipa. Deste modo, para os
professores com mdédias ou baixas necessidades de realizagio, o wabalho e equipa
poderia causar sfress e insatisfac@o, Frase & Sorenson sugerem, entfio, que os
administradores escolares, a0 implementarem medidas de gestio participada, o fagam
scgundo abordagens situacionais e de acocdo com as percepedes e necessidades dos
professores, visto que o que #ns consideram come autonomia, pode ser considerado
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coang isplamento, par outros; o que ung avaliam coma feedbeck, pode ser avaliado comg
intromissdo, por aulos; is oporunidades de wabalbo em grupo, que uns aceitam de hom
griddo, pudemm ser perspectivadas como penosa obngagic, pur oulmos,

2. Em segundo lugar, esie estudo considera gue os factores aftmos, autsnomis,
diversidade ¢ desufio se revelaram como as mais influentes fontes de motivacio dos
professores du amestra. Com efeilo, esles factores foram os que suscitaram mais
elevadas adesfes e convergéncia de opinifes.

O potencial motivador dos afimos dediva de dois campus distintos: enguanto
agentes de relacionamento interpessoal gratificante e enguanto produto bem sucedido no
processe de ensine-aprendivazem. BEstes resultados sustentam as conclusdes doutras
pesguisas, que evidenciam a forte infludnciz do sucesso cseolar dos alunos (Fox, 1986;
Eoza, 1991; Alves, 1991) ou das Interacgies positivas com os mesmos (Holdaway,
1978, citado por Macs & Darrell, 1985; Alves, [991; Carvatho, 1952), na motivacio dos
professores,

No que respeita & anronomin, o5 resulladas demonstram ignalmenie que, para
os professores da amostra, € altamente estimulante sentirem liberdade ¢ independéncia
para tomar decisdes on implementar acgiies relativas & sua pritica profissional. Os
resultados doulras pesquisas crapiricas aplicadas em estabelecimentos escolares (Fox,
0BG, Frase & Sorenson, 1992, ou noutros contcxios ¢¢ trabalho (Hackman & Eawler,
[971}, confirmam as concluséies a que chegou este cando relativamente & importincia
da auronomia na motivagia no trabalho.

Pesquisas como as de Porier, Lawler & Huckmun (1987} ou de Hackman &
Lawler (1971} relerenciam a varfedade coma vma das caracteristicas do tabalho que
desermnpenha am papel mads motivador, Esta conclusao estd em consondnciz com o0&
tesultadns deste estude. Com efeito, a categunia diversidede apresenta um forte potencial
motivador para os professores da amostra, em particular guande associada & vanedade
thas turefas,

{uanto ao desafio, em rogra, ndo € explicitaments individualizado nos estudos
sobre motivagio, Herzberg er af. (195%) incluer o indicadar challenging work no factor
teabatho etn si fwork fmeff). Este € pm dos cinco faclores que, segundo aquele autor,
mais {Tequeniements apateceram associados a situagdes de satisfagio no trabalho. Nus
teorias de realizagio, como a de MeClelland (1976), o desafio ¢ referido no contexto de
uma dimensin hedonista, ou seju, no prazer imrinsceo que o individuo experiencia ao
realezar alpo de diffcil, sumentando o conceito de si préprio. Também nesta pesquisa o
factor apresentou resullados que indiciam um contributo aléamente expressivo ma
mativagio dos professores.

3, Em teroeiro lugar, este estudo considers gue 0 sigrificads © o crescimento
pessoal so factores que, embora hdo se incluam no grupo dos mais infloenles, ainda
assim ¢ de acordo com os resultades apurados, contribuem significativamente para a
metivagio dos professores da amostra.
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Outrus esludos 18m salientado o papel destes factores na motivagdo no tmabalho.
Forter ¢f ol assoclaram o crescimento pessoxl ao significado, ao canclufrem, com base
em dados empitices, que os trabalhadores com necessidades de crescimento pessoal
«..Tespimderdn positiva e ofivazinente bs oportunidades oferscidas por trabalhos com
elevado significado...» (Porter &t 2., 1987: 308). Bredeson, Fruth & Kesten (1983,
citade par Dupwell, 1936} sublinharam que entre as mais poderosas forgas motivadoras
do professor se incluen: «..a crenca de que o seu trabalho é importante para os outros e
que Lhe permite ereseer do ponto de vista pessoal ¢ profissionals (Duawell, 1956: 9,

4. Finglmente, 0s resultados apurados neste estdo sugerem que os professores
da amostra, em termes de sexo e de tempo de servigo, ndio diferem substancialmente nas
fonres de motivagao. stes resultados confirmam as conclusdes doutros estudos, coma o
de Kaufman (1984) e Alves (1991), que ndo encontraram relacfies estatisticamente
sipnificativas entre factores de motivagao ¢ cerlas varidvels demogréficas ¢
profissionais, como o sexo, aidade ou o tempo de servigo.

Conclusies

{)s resultados, depois de analisados & discuridos em refergncia ans ohjectivos
tha pesquisa ¢ & natieza da amostra, permitenl, om SiRlese, apresentar as seguintes
conclhistes:

1. Os professores da amostra sio primordialmente motivados por factores
intrinsecos. Os factores extringecos actuam de forma reduzida e inconsistente na
malivago dos professores da amostra.

2, Faza a estrutura motivacional dos professores da amostra concarre, de forma
preponderante, um coimnplexo de factores constituido {a) pelos almos, nas vertentes do
sucesso escolar & das relaghes interpessoats gratificantes; (b} pela auforomia no
processo das decisfos ¢ das priticas profissionads; & (¢) pelo centeddo diversificado &
desafiante das taretas que a profissdo docente proporciana (Figura 10,

3. De forma importante, mas ndo preponderante, concorrem ainda para a
estrutura metivacional dos professores da amostra {a} o significado de prafissdo
socinbmente 00l ¢ impostante atribuido & docéoeia; e (b} as possibilidades de
creseimento pessoal que o exereicio da profissdo proporciona.

4, Entre os professores da amosira ndo se verificaram variagdes estatisticas
significativas de acordo eom ¢ sexe e o tempo de servigo,
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Figurs 1 - Estrufura motivacional dos professares da amnsiey
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1. Mestas ilimas décadas e em eacreita interdependéneis com as (2orias perdis da metivagio, surgiram
modelos f2éricas cuja prescupacio cssencial é 1 compreensdo da mativagin em contextos de
mabalho. Estez modclos form classificades por Campbell ef af (191, citados cm Shacklcton &
Hassard, 1981) emt duas grandes categarias: modalos de contelfde ¢ modeles dé processe. O3
primeires tefereni-se A sidentidade daquito que existe no interor do individugs, ¢u seda, ne porqud
da motivagio; o5 sesundos preccupam-s¢ mals o O comd, COM O «<PrOCERSD COTLE O
compartaments & estimutado, come ¢ dirgido, mantide € como terninas (Shacklctan & Hassard,
1981: 201} Nes modelos de conteddoe, destacun-se, a partir dos anoys 50, as leodas clssivas da
Hierarguiz dos Necessidades, da Maslow, da Motivecds-Higiene, de Hereberg, ¢ da Necessidads
e Renlizocde, de MeClelland. Naos medafos de proccsso salienta-se, 4 na década de 70, a Yeeria
das Caracterliticas dn Trahalhe, de Hackman & Lawkee, Estas teorias clissicas inspiraram
numensas investigaghes sobre motvagie docente, nomeadaments am paises de lingoa inglesa, Oy
cutudos de Kanfmam (1984), Krels & Milstein {1985), Fox (1986), Bcllet & Tuloe {19907 ¢ Frase &
Soremson (1992) sdo exemplos de pesquisas empitces cujos rsullados fomm considerados neste

teabalhur,



[ Jiasé dorene

REFRRENCIAS

Alves, F. &, C. (1990}, A serisfagdo/insarisfapie docente — Conlributos para um esiude da
srtisfapdafnsatisfugfio dos professores efectives do 3° elcle do ensfng i':lfi.s'icu e i eHzing
fecunddrio dv disirite de Brogarea. Tese de Mestrado em Ciéneias de Educagio,
Universidade de Lishoa, Faculdade d= Psicolagia e Cidncias de Educagdo, Lishaa.

Bcllul: FEK & Tutar, F. D, ¢1990). A challenge to the carventionat wisdom of Herzherg and Muslow
theories. Comunicagio apresenlsda ne Congresso Anual da Mid-South Eduesizonal Research
Associzton, Mew Odeans.

Bapdan, B C. & Biklen, 5. K. (1994). favestigacdo qualitativa eme eduoagde — Uma introducdo &
feori ¢ o8 métadar. Poro: Dorto Editara,

Brvman, A, & Cramer, . (19930, Awndfise de dades enr cifnciuy sociais — fmm&’ngﬁa {5 ey
artlizando o SPSS. Oeiras: Celia Bdilora.

Camphell, J. B., Duennette, M, D., Lawler, E.E., Weick, K.E. (1970). Marageriaf beftavionr,
performance and effertivencrs, New York: MeGraw-Hill.

Carvalho, L. W §1992). Cffg dr escola ¢ extabilidade dor professores. Lisbox EDUCA.

Cavaco, M. H (1998 Oficio do professor: o tempo & as mudancas. Tn A Novea (Orp.), Proficsds
Prafessor, Porio: Porto Edisota, 155-19],

Cunha, P, (1993). Parz uma deantologia da profissfo docente. FParadigmas e problemas. Braléria,
144}, 1, 38-53,

Punwell, . R, (1946}, Merit, metivasion, ond mythefory, Comenicagio apresentala na Conferércia
Anual da American Association of Caolleges for Teacher, Chicago,

Estrefa, . F- (1986). Alewmay considoragdes sobrc o conceite de profissiopalisme docente. Revista
Fortiguesa de Pedagapla, 23, 301-304,

Ferrcirs, ¥, (1988), O inquérita por geestiondrio nn construgdn de dados sociolisices, In A, 5. Silvae
I. M. Finto §0cgs ), Metodnlogia das Cidneias Jortals (6 ed.). Porlo: BEdiches Aftontamento,
135-196.

Fox, W. M. (E988). Tencher motivation. Comunieagio apresentada na Conferércia Anual do Mational
Counedl of Srates on {nservics Education, Nastrrills,

Frse, L. B, & Sorenson, L {1992} Teacher motivation and satislaclion: Impact on participatory
manazement. NASSE Bulerir, To, 540, 3745,

Goodson, L (1994), Stedying the teaclher's Life and work, Teaching & Teacher Educarion, 1, T, 35-37.

Hackman, J. & & Lawler, E. E. (1971, Junha). Fmployee reactions to job chamcteristics. Jowrnal of
Agyted Popelialogy, 55, 3, 250286,

Herzherg, F., Mausner, B., Soyderman, B. B. (195%), The muntivation to work, (2nd cd). New Yok
John Wiley & Sons,

Holdaway, E. A, (1978 Facet and overall satisfaction of teachers. Educetional Anlnistration
Chuprtarly, 14, 3047,

Howe, K. & Eiscnhart, M. (1993) Criterios dec investigacidn enalitaiiva (¥ cuantilativa).
Prolcgdmenos. Reviste de Educacidn, 300, 173-188,

Kaufmean, 1. W, (1984 Relativnzhip between teocher mtivation and comurinuent fo the profession.
Comunicagio spresentada no Cangresso Anval da Amerean Bducational Rescarch
Assnrigtion, New Orleans,

Kreis, K. & Milstein, M, [1985), Satisfying teachess neads — Tis time to get oul of the hierarchical
reeds satisfaction wap. The Clearirg Howse, 39, 75.77.

Limy, M. P. {1973). & inguérite socioldgico — Problemas de metodilogia, Gabinete do huvcsuga;c»es
Sacials, Cadernos GI3, 4, Lishoa,

tuolivapin de protessurcs [

Mastow, A H. (19, Molivation and persoratine (2nd ed ). Mow York: Harper & Row Publishers.
MeClelland, Tn C. (1976}, The echisving sociedy §20d ed.), New York: rvington Publishers, Tne.

Névea, A, (1992). Paca nma apdlise das instituigbes escolares. In A, Nevoa (Coard), 4y erganizacées
cscafarer e endlise. Lishaa: Poblicapdes Do uixole/HE, E23-140,

Nimes, 1. 5. (1984). A motivagEo intrinceca: sen significadn e implicagfies par o exereivie da
actividads dacente. Reviste Portugueaso de Pedagogia, XV, 147-161

Porter, L. W., Lawler, EE. & Hackman, TR {1987y, Bebavior in organizuions {$h ed.), New York:
MeGiraw:-Hilt,

Rosa, A, BL L. {19910 Ax representagdes da actividade docenle dos professores ¢ a satigfacdn
profisstonnl — U estndo sebre professores numa escola do easinn secunddrie, Tese Je
ifeatradn em Cidnetas de Bducagio, Universidade de Lishoy, Departamento de Bducago da
Faculdede de Ciéneias, Lishoa.

Shackleton, V. & Hassard, J. 8. {1982). A sutisluclio no trabalbo — Teorfas processuals — Lima
revicho de aspectos tedricos e pricicoes. Amdlise Priveddyfow. 203, 11 201217,

Watson, 4. ).; Uatton, M. ., Squircs, Dn 8. & Spliman, I K. (1921 School staffing and the quality of
cducation: Teacher adjustrent and satisfaction. Teeching & Teacher Edvcation, 7, 1, §3-77.

TEACHER MOTIVATION. 4 STUDY OF MOTIVATIONAL FACTORS
OF ENGAGED TEACIIERS

Abstract

Ideniifying the factors thar 1wost cu}umhu‘e 1o the mocivation of engaged 1eaclars was e principad
chicative of this snudy. Seme elassicnl theoties of wouk octivaon weze the Mmadn theozatical suide
referenoes. The cramination of the surecy findings conclodsd, according to tha sumple (a2 Tk, Qi
teachers are primarily motivated by ingrinsic fastors and also thar their motivatioral stuctuee iz
delermined by 2 whole complex of tactors from which the mos; predominang acg: {a) swdeos’
surcess wnd the rewarding interpetsonal relagons they can nffer, Chy tacher sotgromy in making
decisions und accomplishing t=aching activities, and (2] varicty and chelleage of professinnal tasss,

MOTIVATION DE PROTESSEURS. ETCDE DES FACTEGRS DE
MOTIVATION CHEZ DES PROFESSEURS IMPLIQULES

Reégnmd

Llabjeetit centrak de oofte émide o éf celui dedencbler des factencs qui contribacnt dvna fagon plus
signiftcative # 1o mativation des professenrs impliqués, Cuelques théories classiques surda
mntivetion poar be travail se sent affinnécs comme d'impenantes réfrences théorigoes, T'analys:
dos résultats dwn quesfignnaing & permis de conclors gquize 125 protessenrs dz échantillan (n=7F sont
mativés surout Der des faceors Qordre ingrinsdgque; pour 1A constction de leurs motivations, o5t cn
jen un grend nomhre de fctours, los phee importants ctant: {a} Te soccds scolaite des #léves ot los
relatiung intetpersonnelles gratifiantes que conx-ci peuvent leocs apparter, {b) Fautnomis de décision
et d'exécution dans Lexcocice de Yactvite donscignosment ot ¢o) by divenitficution = le def des richey
professionnelles.
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EXPECTATIVAS DE AUTO-EFICACLA PERCEBIDA:
VERSAQ PORTUGUESA DE UMA ESCALA ESPECIFICA
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Resuanmn

Apressntam-se alpony dados estailiticoos refereotes 4 aduplagio porogusta dis Barala de Auwo-
Eficficia Pereelida Especifica de Siuaghes Académicas, coneedida por Falenmacla (19820 oo Gbiie
da tegria cognitivo-social de Bandura, A amastra foi constitutde por 285 alunos do 9° une do
egcoluridade & o uniliss dos dudos revelow boos indicudunss Je consisténcia internd dos flens da
esCala & mima eslruuca Fotocial coesetts ool a feon,

1 Intreducio

As expactativas de anto-eficicia definem-se como uma "conviegdo da gue se &
capaz de executar com &xito os comportamenlos requeridos para a produgdo das
consequéncias desejadas" (Bandura, 1977a, 193} e [oram imcialmente concehidas no
anihitn da teoria cognitivo-sacial (Bandura, 1977h, 1936, 1985,

Toda & conespondEnein relativa @ csic artigo deve ser enviady para: Posd Pedno Cenleir. Bicoly Supedar s
Educagio éa Coinsbra, Praga Blerdis de Ulirooar, 3000 Colmbra, Pocugal.
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De geordo com o promama de investigagio que Palenzuela vem prumovendo
{1993; Palenzuelu er af., 1994), este consiruto pode também ser entendido como uma
capeetativa de controlo pereebido, j& que envolve "rengas sobre as capacidades das
passoas mobilizarem os recursas cognilives, motivacionais e os cursos de acgfio
neeessvios para o exercicto de controlo sohre a5 exigfneias das tarefas" (Bandura, 1990
3[#), especialmente, quando estas se referem a "circunstincias cambiantes do meio
- ambicnee, a maioria das guais constitnédas por clementos ambivuos, imprevisivais e
maitas vezes indutores de ansiedade” (Bandura, 1986: 416). Qu seja, no contexto global
da tearia do comtrole pessoal (Palenzuela, 1993), as expeclativas de anto-eficicia tendem
a referir-se nos tipos de cogniglies que as pessoas desenvolvem guando #m de gerar um
comportamenta em simactes que lhes suscitam algum tipe de divida, precisamente,
sobre as suas capacidades de execogiio dus accdes que ensendein coino adequadas para
cxpetienciarent subpectivamente um certo grau de controlo de si e da situagio.

No entanto, apesar das expectativas de auto-eftecia apresentarent afinidades
com qutros tipos de expectativas de controle percebido, teoricamente tendemn a ser
diferenciudas das expectativas di resultados e das expeetativas de controlo interno-
externn dos resultados de Rotter £1966), Die acordo com um dos fextos meais recentes de
Bandura, este awlor, uma vez mals, csclarece que enquants a5 expectativas de aoto-
eficdeiz "se referem is crongas de cada um sobre 48 suas prdpas capacidades para se
atingirem delerminados nivels de execuglio”, as expectativas de resuliados dizem
respeitn "20s resubtados que se espera obter apds utn dado mivel de execugfio” (Bandnea,
1995; 350-351). isto €, enquanto a3 primeiras delimitam numa crenga fundada na
conviccan de se ser capaz de produzir uma determinada scgfo, as segundas, por sep
turne, definem uma crenga na obtengdo de uma dada consequéncia ou resultado
esperada. Quanto & diferenciagiio entre as ¢xpectativas de eficicia pessoal e as
expeclativas de controlo dos resultados, a questio & um pouco mais complexa, porque
estes dois tipos de expectatvas foram bastante ¢onlundidas entre si e, em alguns casos,
confundidis mesmo com outros ¢onstrutos absolutamente distintos (ef, Palenzuelz,
[986; Barros, 1991). No cntanto, talvez baste acrescentar gue enguanto as expectativas
de Bandura envolvem uma capacidade de antecipagio de um comportamento futuro, as
expectativas de Rotter supdem uma capacidade de antecipagiio das eventais retagbes de
contingéncia entre um dado comportamente & am dade resultado ou consequéncia,

Ao longo das tltimas décadas, as expectativas de auto-eficicia t8m recebide
uma atengio considerdvel dos investizadores, tanto nos domiaios clinice, como
educactonal. Esta curiosidade, em grande medidh, e a dever-se ao poder preditivo que
o gunstrulo tem demonstrada possuir, em concreto no que respeita ao estudo dos
determinantes cognitivo-sociuis e motivacionais do comportamente e da aprendizagem.
Com alguma regularidade s&o publicadas monografias de reviso da literatura, hem
como artigos de reorzatizaciio conceptnal dos prncipals parimetros da teoria de base.
Urma das dltinas obras publicadas (Maddux, 19953, na qual se refinem investigacties em
diversos campos, ¢ disse um bom exemplo. E tanto mais quanto anieceden uma outra
obra de Bandura (19%6), onde s¢ procedem a alguns desenvolvimentos interessantes no
ambito do que o priprio sutor ja denoming » teona da anto-eficdcia,
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Independentemente da apresentaghio dos principais elementos desta tentia on da
revisdo da literatura de investigacaa j4 efecmada (para o efeito veja-se Cerdeira, 1993),
Com esle lexlo, é nosso objectivo apresentar um primeiro ¢aludo de adaptagio do
instmmeanto original & populagio csmidantil porimguesa que, apesar de ja ter justificado
invesligaptes mais latas (Bamos, 1992, 1996; Cendeira, 1993; Palenzuela o al., 1994),
aimda nio fol suficientemente divulgado.

Com efeito, no campo de investGgagio, para além de existirem poucos
instrumentos de avaliagin deste construto, os que existem foram desenhados para o
avaliar 4 nivels de gereralidade bastanle yrandes {cf. Ribeiro, 19953}, Qu soia, teado om
consideragio, como o refers insistentemente o proprio Bandura (1986, 1996), gue as
expeclaivis de auto-eficicia sio desenvolvidas por referfacia 2 uma sitnagio cspecifica,
nio & cotrecto pretender-se estabelacer previstes de dados comportamentos através da
avaliagio dos cognicBes produzidas pelo sujeite para situagdes distintas daquela a que s¢
circunsereve a investigaggo. ¥ tanto mais quanto as expectativas de auto-eficicia nio
pudem ser concebidas como um atiibute de personalidade (Bandura, 19845, Uma pessoa
pode desenvolver uma forte erenga de eficdcia pessoal numa situagio social e,
simultanesmente, urma muite fraca convicgko sobre as suas capacidades de cxecugio de
cornportamentos especificos numa dada simagio profissional ou familiar.

Com este estudo apresentam-se alguns resultados da andlize da fidelidade dos
itens da adaptacdo portuguesa da escala original de Palenzuela (1983), bem como aiguns
dados referentes & validada factorial dos mesmos.

2. Metodologia

A1 Ameostra

A amosira ¢ constitaida por 285 alunos (149 do sexo femining & 136 do sexe
masculing) do Y° ano de escolaridade de viras escofas da cidade de Beja, O leque de
idades da amostra variou entre o8 14 ¢ 05 19 anos, sendo a médiu de 15,4 anos
(BP=1,18). Por sexo, a média & da 15,3 anos (DP= 1,22) para o sexo feminino ¢ de 15,3
(DP=1,14) para ¢ sexd masculing,

2.2, Instrumentos e procedimento

A Fscala de Auto-eficdcia Percebida Especifica de Simaghes Académicas fol
concebidu por Palenzuels (1983), de acordo com a ja referida teoria cognitive-social de
Bandura. T composta por 10 itens que avaliam as crengas sobre a capacidade de cada
um executar deferminados comportamentos em situaghes especificamente académicas.
As respostas apresentam-se em formato iikert de 9 pontos {desde "Completamentc ¢m
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desacordo” até "Completamente de acordo”). A luz da teoria original, supfe-se ser uma
escala unidimensional.

A eseala fol passada, sob a forma de questiondrio, acs alunos das Jiversas
(uittas que compdem d amostma, no infele do segendo pervdo do ano lectivo. Foram
retirados da amostra 11 questiondrios qee cantinham um ou mais Hens sem resposla ou
gue codtinham virias respostas 4 um mesme item. A remogio destes questiondrios ndo
 afectou a qualidade da amostea,

3. Resultados
3.1, Distribuicite da frequéncia de respostas aoy ifens

Confirme se pode constatar pelo Qoadro |, uma anilise das percentagens de
distribuigio das respostas dadas 4 cada um dos 10 llens da cecala revela goe todos os
itens apresentam frequéncias de afirmagio bastante aceitiveis, jd que nenhum se
aproxima dos extremas de rejeighe ou de alirmagio (5% ¢ 95% de respostas de
acellagAo acima ou abaixo do vator médio da escala de % pontos de likert). Tal eoimo no
estudo enginal (Palenzucla, 1983, o dlem 7 foi dos que revelou menar percentagem de
rejeiqdo (56 11% das respostas se simam abaixo do valor médio da escala). Por sen
turno, o item [ aprescnta 0% Jdas suas respostas agima desse mesma valor médio. Em
todo o caso sio, apesar de todo, itens admissiveis, conforme iremes ultenomnenie
verificar.

Cuanto aos valores de curinse, a distribuigio das frequéncias das respostas nos
itens 2, 7 & 9 tende a definir corvas leptocirticas, eaquanto todos os restantes itens
apreacniam distribuiges platicdrticas. Em caso algum, a disiribuiciio se afasta
significativarnente da curva normal. Por sua ver, us curvas de distribuigan das respostas
tendemn a apresentar ligeiros desvios & esquerda (com excepciio da do item 9}, sem, no
entanto, se afustarem sulicientemente da simetda da curva normal {of. Quadeo 1)

Quadm 1 - Distritaricho da Amostea: Médig, Dessin-padrio, Assimetria ¢ Curlose

Terteningens de ANCTIACAT e Respostas

ltena | Wedla [ B.P. Resicelria | Curlase | 1 ' 4 5 § 6 1 [ g
1 B0F | 17207 - 228 . 135 7 18 i 16 15 11.2 ' 28,1 17,8 10,5 104
| 2 |68 [1847¢ 582 | M0 | oF 25 i 32 | 128 o164 [ oang | ans | o1 (%)
g | geer D10sd-tes | on7 | w7 fo48 P o560 16 | pes | R | 1ag [ W 54
4 5,502 !igas | - es - 248 71 b oar iogq 17 | 214 HE | 158 10,2 53
8 | sars ivgta] azee | -ter | oea a3 b B0 | oasa | fma | e | 140 | B0 47 |
B | ssen jtesa] -er | armr o b oas oga | t5s | ozt | #se | 150 | wad 32
T i G480 11674 | -asa 367 04 ! ooE L3 42 15 | 295 | ©8 | 140 | 123
B : 5 BD4 P | -zae = 200 14 | 32 .0 11,2 16,1 .y 16,1 i1 ol
IR LN oo e o Dzen | s | s | s [ oss [ oea | 14
19 Psae begpal ot fpT b oat D oaa | ord | 15y | gs [ ses | mae | =5 [ af
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3.2, Consisténcia interna e Nomogeneidade doy iteny

A consisténcia interng foi estimada a partir do coeficiente alfa de Cronbach,
tendo-se encontrado um valor de .93, Tendo cm consideracio que o valor de alfa obtido
1o ¢studo original de Palenzuela (1983) foi de .91, estes valores da amostra porluguesa
podam ser tidos como bustante bons. Para a estimagiio da homaogeneidade da escala,
recomen-se a0 meodo da bipartigio, através do gual se obteve um coeliciente de 88, De
igual meda, o valor encontrado ne cosficiente de Spearman-Brown {93Y, sendo também
alto, permite-nos considerar a adaptagdo portuguesa dos jtens da escala como
apresentando utta meodvel homogeneidade.

Os valores de cormelagio de cada item com o tolad da escala sio aitos, tendo
oscilade entre (77 ¢ .83, excepto oo caso do item 9, no qual se obieve um valor de 60,
Por outro ado, tomando em consideragio os valores de ulfa du escala com 3 vemogiio de
um tem, expressos no Quadro 2, constata-se que a consisténeia intema da escala sé se
elova com a exclusio, novamente, do ifem 9, Bm todos o5 oulros casos 2 omissdo de um
item debilita a consisiéneia interna da escala. Por dltimo, se se considerar agora o valar,
relativamente baixo, do item 9 no cocficiente de comelagiv miltipla ao quadrado {34,
podemos conciwir que 4 percentagzem de variabilidade no item 9 ndo se ajusta
sulicientemente ao modelo factorial proposio. Nestas circunstincias, tal coma
Palenmcla (1983}, estamos em crer que este item deverd ser eeformulade ou mesmeo
excluido da escala.

{Quadro 2 - Coreelaciies Nem-tatal e Coeficlentes Alfa

Correlacio Alla
Iteans do Itam cam exclulnda o
o _total Pt oy
1 T82 822
2 7G4 N 923
& azs b EE N
4 326 818 _
5 733 B2E .
3 E1= 220 |
ra Fra a2
a B2g 218
9 =1l 953
10 ged 213

3.3, Andlise da mairiz de eorrelagies

No Quadro 3 apresenta-se a matriz de correlagdes entre o8 valores obtidos
pelos 285 sujeitos da amostea nos 10 itens da escala, A andlise dessa matnz permite-nog
COMPIOVAr que as colrelagdes apreseniam, na generalidade, valores bastante
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significativos, oscilando entee 29 e 69, Supondo, come o sugerem os resudtados das
andlises aos ilens, que  disiribuigiie se uproxima da curva normal, o teste da
esfericidade de Bastfett permitiu a obtengiio de um valor de gui quadrado de 1861,65
{p=.000}, o que significa que a matniz de comelagdes ndo € uma matriz identidade, ou
seja, que as intercorrelaghes ohtidas 530 suficientemente significativas para qus se possa
proceder a uma andlise factorial. Do mesmoe modo, v indics Kaiser-Mever-Ofkin obtido,
sendo considerado alio (KMO = 94), permite supor gue as correlagdes entre pares de
varidveis podem scr explicadas por outras varidvels 4 extrair através da anilise factosial.

Quadre 3 - Malriz de Correlicbes enlre o3 itens da escalu

Itens| 1 o 3 3 5 ] ¥ B b 10
1 1 ]
z [.gs8 | 1 i
s | mae |.5as | 1
4§21 |.625 | 6621 1 t
s | o7 |.a8t |.508 {578 | 1 {
& 574 | .535 |.67B-| . 848 (670 [--1
7 5B | (536 |.B52 | 575 | .581 | .6B34 1
& 581 | 549 |.B829 { 846 |.803 |.615 ! 658 1
] 5382 | 442 |,3R4 | 426 [ .585 |.336 | . 205 | 404 1
in 544 | 5¥E | 597 | 660 [ . 5A4 |.G72 | 597 @ 604 | 402 1

3.4, Andlise factorial dos resulfudos nes iens

‘fornando por referéneia a matnz de intercorrelagdes entre os valores assumidos
por cada mm dos 10 itens, recorren-se i Andlise das Compenctes Principais com
Rotagiio Ortogonal Varimax (cf. Quadio 4} de modo a extrair apenas v factar
susceptivel de justificar a varidncia total dos resultados, como ¢ prevé o enquadramento
concepiual de Palenzuela (1983). Deste ponlo de vista, & tendo em consideragio
novamente que cada um dos itens foi ji desenhado a partir de wm cntendimento owito
rigoroso do que seriam as expectativas de aute-efivdcia, admitiram-se como plausivels
as seguintes suposighes: ) a identificacdo de am tnico factor capaz de explicar nma
petcentagem muite significativa da variincia total, o que significa que se supde que 2
escala ¢ unidimensional; b} a identificarem-se outros factores estes apenas justificario
uma percentagem residual da variincia, ou seja, supbe-se que csses outros factores 8o
imrelevantes do ponto-de-vista tedrco e, por 1550, ortogonais quande considerados en
rekacio oo primeiro.
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Quadro 4 - Andlise Faclorial em Compementes Principais: Saturaglies Faetoriais antes e depols da Rotagio
Yarimaz, Vatores Préprios ¢ Perovstagens da Yariincta

itens Comp T
a4
JFET
B32
BET
782 |
L B20
\FTE
LB2E
6570
BE24

5,164

o S8 61,5

ol

Usindo o prncipio de Kaiser, recomendado por Stevens (1987) para os casos
em gue o nimero de varidvels € menor que 30 ¢ cm que a média das comunalidades ¢
superior a .70 (o valor das comunalidades oscilou entre .66 ¢ .93, tendo atingido um
valor médio de 76), a andlise factorial em componcntes principais identificou apenas
um facter com um valor pripro supcrior 3 unidade, capaz de explicar cerca de 685 %
da varifocia dos resubtados (cf. Quadro 4), As sauragdes factoriais dos 10 itens neste
factor, escilaram entre 77 e .83, excepto no caso do itern 3, cujo peso factoddal fol de
ST

4. Conclusio

As propriedades psicométricas da cscala numa amosira portugucsa de
estudantes do 9 ano de escolaridade revelaram-se nuito semelhantes & que o autor da
escala identificow na amostra espanktoda, muito embora se constatern algumas diferencas
entre as duss amostras,

A escala apresenta uma consisténcia interna consideravelmenle elevada, assim
como valores bastante altos a respeito da homogeneidade dos 10 itens que a compdern,
reafirmendo, desse modo, propriedades muito proximas s j4 identificadas na populagio
cspanhola. Tal como o autor da escala recomenda, o item ndmera 9 ("Sou daquelas
pessoas que o necessita de cstudar para fazer uma discipling ou passar de ano”) poderd
ser reformulado, ou mesmo exchrido da escala, se 3¢ desejar elevar a sua consisténcia
interna. No entanto, ndo & uma prescricao sbsoletamente indispensével, j4 que os dadus
psicométricos encontrados neste estudo s¥o por si suficientemente significativos (com o
duplo objectivo de testar esta hipdtese ¢ de recolher outros dades sobre a validade da
escals, estd em fase de conclusda nm outro estude corm uma outre amostra).
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Quanto I estrutura factonial da escala, uma andlise por componenies principais
permitia a exiraccho de wm dnico factor, no qual 3 quase totalidade dos ifens apresenta
valores de saturaclio bastante importantes, Novaments, a excepgiio & delinida pelo item
mimero 9, em gee s¢ obtém um peso factorial refativamente baixo na primeiras
componchie extralda antes da rotagio e, correlativaments, uma saturagfio importanis
iy sepunde factor que, apesar do nfio apresentar um valor priprio sepertor & unidade,
parece exphicar sobretudo a variabilidade de resuitados do referido item 9. O conjunio
destes elementos, se por um fado confioma o perlinéncia da exclusdo deste item da
escala, por owiro, reafirma e dd consisténcia empirica a estrutura unidimensional da
escala. Com efeito, esla assercdo de base, definida por Palenzucla (1283) no
enquadramento edrico vsado na construg®o da cseala, fiva indehitavelmente reforgada.

Trata-se pois de um instrumenio com propriedades psicoméricas mnito
interessanies ¢ cown um enguadramento tedtice bastante rigoreso que o diferencia
significativaments de outros instrumentos de avaliagio dus expeclativas do auto-
eficicia. Por estas vazides, tem suseitadn alguma curtosidade em Portugal e, inclusive,
revelow ji um enorms poder preditivo em estudos desenvolvidos em situagdes
especificamente académicas (Barros, 1992, 1996; Cerdeira, 1993),
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ANEXO
Luruly de anta-eficicin peccehbds especifiea de siluupies académicas
CAduplugdn pertoguesa da ereala de Palenzuela, 1937)

A aftrmagdics que 4 sepbic e apreseniam eslilo wisoeiadzs a0 gue pensa soboe & s vida estolar. Leda

com afengiEn cada wmi delus & mesponda, marcando v cireulo o admers nels présime do gue pensa. Ulize 3
chuve de resposta indieads e baigo, N demors muits t2mpen em cada questio, Mo se tata de wm este =
intelipdneia, por 1ssn nio i respostas o2Itas o erradis,

I - Completamente ew desacordo.

2 - Muitga em desacordo.

2. Hustanfe em desacorda.

4 - Tlm pouen em desacordo.

5 - Nem coneordg, nent discorda,

& - Um poucn de zeocda,

7 - Bastanie de soordo.

8 - Bloito di acordas.

9 . Cempletamente de acordo.




i? JTosé Padre Cerdeica & Duvid L. Palenzoala

Observagin: Dadas as proprizdades pilcoliEcns do item oimers 9 (cm licn, o resmo poderd ser ewlilde da
ecaln.

1. Considerc-me suficiantaments capasilada para enfréntar com Exiio
qualquar tarefa BEEOTAL e e e 1 23 456E67 889

2. Pense qua tarthe grantes capacidades para COMPBIEEndsr bam & com
rapidez wrnd MALETa.

3. SimMo-me com confienga para sbarder situagdes que ponham & prova
a minhs capacidads ascolar,

4. Tanhn & convicpdo de que poseo fazer exames eXCelentes, . oowe 1 23 45674829

&. Pouce me importa que os professoras sejam exigentes @ duros, pols o
confin rmuito nas minhas pefprias capacidades esCHMAMES. ..o 1 234 45 67 3

6. Crein que Sou wrna pessod basteants capacitada e compatente na minha
WITH BECDIAL, oo oemev s vmmmre s rmar e emmce s emceceemckd IR g2 £ semns s AR e 123456868783

7. Se ey quiser, creia qua tenho as eepacldades suiicientse pard oter
Um Bom JESEMPENRD BEEOIEN e e ot inranns e ctranar gy oo 123445687849

%. Pensw gue posse passar de ano com bastante Eacllidadea a, inchusive,
PRI I =) I —— TSR R 1 23456789

8. Sor daquelss pesseas qUe ndo necessita do asiudar parm fazer uma
iacipling OU PASSAL B8 R0 oot e e e

10, Craio que estow preparade e bestants eapacitado para Gonseguir
MUTEE Bl0e ESRALAMEE.  iwrrioce oo e tamsr s mmrr e e AR e 123456789

PERCEIVED SELF-EFFICACY EXPECTANCY: PORTUGUESE YERSION OF 4
SPECIFIC SCALE FOR ACADEMIC SITUATIONS

Ahstract ) g
We present some slatsie data roncerning the pormguese sduplatien of the srmulemic s:l[‘-ci_‘ﬁcac:\' :mulc:. COTTEEY
by Paleatzuela (1983) in the ¢ontext of Bundur's soctal-cngnitive theory. “Fhe siuaple conststed of 245 students .UE
the 9th year, The anulysis of fhe data cevealed & goad intemul consisteney of {he seales tewns and a Factariul
srrneture 38 aocordence will the theory.

EXPECTATIVES I'AUTQ-EFFICACITE: ADAPTATION PORTUGAISE D'UNE
ECHELLE SPECIFIGUE POUR SITUATIONS ACADEMIQUES

g .
E?:mscnm une éiuds sor Madeplation portugaise d'one échells d'awo-elfieasité spéeiflque poot situationg
acaldtniques, produite par Palenzuels {1'}3932 daps [¢ contexie de Ja théare mgnitivn—_xucml-a de Banrlum_, Ona
Etoié n échantllun de 285 eves de lu %° anede de seolaritd. Les données ot [EvélE nne bonne consistenos
intemne des ifcns et une strocture factorielle gui est d'accerd avee la théode,

BEVISTA PORTUGUESA DE EDUCACAD, 1998 LL il 113-122
2 0908, LEP. - Universigade da Minho.

A EVOLECAO DOS PARADIGMAS EDUCACIONAIS A LUZ DAS
TEORIAS CURRICULARES

Ana Paunla Sousa Correia & Paulo Dias

therziazas do Winha, Farnegs!

Resumu

O presente aclipo eee ddpucn:s cooeidergtes relalivas f evoldgho seoida oo campo da edwsigis,
pacdindo do modely comunicaonl unidirercivned e diesegio 4 axphicitacio de o oovo picizma
educactonal. Eele purwdipma emereents, oo miur do séoule X380, adequa-se & uoe socielads dita
informacdon:! e relaciuna-se com ox umbisntes de spreadizagen vindoures. Par ema casucierougio
dos parudigmas sbordados nesie sitigo, recormemos s tsetias curcicolures somo focme de

tundamentac@n das préticas complexas que estio na base dos modslos de organiza;Ge sebjacentey =
st

As teenologias de informagio e comuanicagio, suponadas por uma auténtica
revolugin tecnoldgica, (8m vindo 2 impolsionar vina verdadeira mudanga no campo
educacional, A grande guantidade de informagio disponivel e a multiphicidade de
formas que ela assume caracterizam a sociedade dos nosses dias — ("socledade da
informacao") —, fazendo com que o acesso eficarz (ripide e flexivel) a vastas fontes de
informagio se torna uma das capacidades mats povilegiadas na interaccdo com o mundo
que 105 rodeia. Nesta socledade "cada vez faz menns sentido a memorizagio de

Toeda # correspendincia [elativi o este Arfigo deve sercnviada puss: Ans Puula Sooss Coreia, [nsiweo de
Educuzin ¢ Puicotogda, Universidude Jo Minbe, Camnpus de Goalor, 4719 Braga, Pormigal.
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informugie, antes se privilegiando a capacidade dc 5 prm:ederr i1 recuperagio 4 pI:IIII
dus repositrios onde existe ¢ 4 sua posterinr manipalagio” (Freitas, E‘J‘:TIEI: 31-32). leltm
universo onde a informagdo se intersects em moktiplos pontes, proveniente de viriag
dircegdes, o modeto de organizagio scquencial da informago deixa de fuzer muito
sentido ¢ (ofha-se inoperante. Ser capaz de seleccionar, redireccionar ¢ retilizar &
informacio & um dos grandes desafios que actualmente se coloca a cada um de nés.

Neste énnlexln, o conhecimento constitui algo em continug consirgio, frulo
dus miltiplas interconexdes que s¢ cstabelecem e se definem neste vasto mar de
informagio onde navegamos, quais argonautas destemidos. No despertar do sécu!n_ X,
este conjunto de fendmenos langa alguns reptos que se colocan, com particular
pertinéncia, no eampo da cducagio.

A necessidade de comesponder is complexas exigéneias decorrentes desla era
jnformacional, que se impde & cada momento, vai reflectir-se ubrlgulﬂn'amﬂnt_e no
pensamento e nas priticas de educagfio, no sentido da definicio de nm novo paradigma
vducacional.

A mudanca de paradigma educacienal & apontada por virios autores (TulEler,
1970; 1984; 1991; Branson, 1990; Reigehuth, 1992; Moursund, 1993; Scotl, 1953; Bates,
1994; Persira, 1993; 1994; Dias, 1992; 1995; Dwyer, 1995; Laselo & Castro, 1995;
Sousa, 1996) come resultado das profundas mudancas gue a possa sociedade tem vinde
3 alraviessar.

Neste sentido, Tolfler identificoun algumas das mutagbes mais drdsticas,
verificadas na nossa sociedads, desde a ery wgrdria aié i era informacional, passando
pela era industrial, nas suas famosas obras: Chogue de Future, A Temeira Vaga ¢ O
Movos Poderes. O autor reconhece gque o coshecimentn constited, 13 era actua%_. o
supremo subsgitito de outros recoTsos, [ais como o capital ¢ o {lll:lhﬂlm, a0 reduzlr‘a
necessidade de matérias-primas, mio-de-obra, tempo, cspago e CEE]}IIHJ. QUIRa ECONOTIA
super-simbélica. Nesta o conbecimento € poder, mas mais do que isso "¢ 0
conthecimento acerca do conhecimento que nuos conty" (Toffler, 1991: 150).

No quadro de uma abordagem comunicacional, a tradigio oral, tipica das
sociedades agririas, dew lugar a0 aparecimento da eserita iniciando-se, deste modo, um
processe de ¢litizacio da comunicagdo (destinada apenas agueles que sablam ler e
escrever). Com a Revolugio Tndostrial, mstaurou-se um sist[:ma de riguezd hasaadgu 4
producio maci¢a, eriando-se a necessidade de uma comunicagio de hase teclnniugma
(jornas, revistas, rddio, televisao), capaz de transnutio a MCSINA MENSAZEM A rqllhl::as ds
pessoas em simultinen. A sociedade industral cr:rnfr:t_‘lu um papel 4 cscujanzaxgﬂu d?.
producio de wma forga de rabalio qualificada, com vista & uma reprodugio soial e A
cragan de uma escola de massas.

Neste cendrio, assistimos paralelamente 2 uvma evolugio dos paradigmas
educacionais.

0 paradigma inicial, vigente a partir da tradigio oral até i expansio da base de
conhecimenlo possibilitada pelos primeiros medig Impressos, caracieriza-se por Do
modelo comunicacional unidireccional: o professor é o centro do processo de

Acavoluede dos puradiaies cdocagionais 13

ensino/aprendizagem e o detenior dv conhecimente ¢ du experiéncia, enquamio o alune &
um mero reprodulor desse conbecimento. O ohjecto de ensine consiste urn conjunte de
matérias detaibadamente organizado.

O nascimento da sscolarizagin de massas, caracterizada pela definigao de
ohjectivos comuns o todos e por uma exigéneia de normaiizacie do cnsino e do
conteddo do curricsium de scondo com os objectivos sockis e ecandtnicos, Favorecen o
estabelecimento deste paradigma inicial e a fundamentagio de uma teoria téenica do
curricplum (Kemmis, 1988). Convém salientar que nos socomremos das teorizs
curriculures apresentadas por Kemmis (1988) com o propésito de chegar a nma
fundamentagio dus priticas complexas que estdo na buse dos virios modelos de
UIganizagdo subjacentes ans virios paradigmas. Tsto porque, embora 3% teorias sobre o
curriculin nio constituam perspectivas acabadas e sdlidas no sentido de uma
explicacic de todos os fendmenos curriculares, efas converten-se em marcos
ortentadores das concepedes sobre u realidade que abarcam, e passam a ser formas,
ainda que indirectas, de abordar os problemas préiticos da educacdn.

Assim, a teoria lévnica do crrriculum expressa o ctrricalim cumo um plano
estruturado de aprendizagem centrado nos conteddos ou nos alunos ou ainda nos
objectives previamnente formulados, com vista 2 um dado resultado ou produto (Pacheco,
1996). D¢ acorde com a primeira perspectiva, o cwrricrlin centra-se nos conteddos
come produtos do saber cuito e elaborado sob u formalizagio de diferenies disciplinas,
Mas o curriculum pode também cxpressar-se, de acordo com as concepedcs de
exrricudtm propostas por Gimeno Sacristin (1991), através das experiéncias e dos
interesscs dos alunaes, sendo entendide como um meio de promogdo da sua auta-
realizagho. E, por dltimo, o curricufnn pode sur entendide como unt plano de orientagao
tecnoldgica que s¢ prende com aquilo que deve ser ensinado ¢ como deve ser, em ordem
a um méxime de eficiéneia. Nesie sentido, o professor € um mero "operdrio curmicular”
que tem a tarefa de executar um plano,

Segundo Branson {1990}, o paradigma educacional contempatines teve o seu
tipulse nos anos 60 e 70 através da introdugio & aplicagio das teorias sistémicas, da
cibernética ¢ da comunicagio. A definigio da educagio como um sistema enfatiza a
importineia das relagies cnire as entidades. A este propdsito, Blazquéz, Fermdndesz,
Lopez, Lorenzo, Moling ¢ Suenz (1989) definem ensino como um subsisterna de am
Sistema mais amplo que ¢ a edncagio. Para estes autores, o cnsine é um sistema
complexn, porjue as interacedes eitre os seus elementos também o sio; probabilfstico,
porque 0s objectivos a alcangur ndo s80 totalmente previsiveis; aberio, porque estd
relacionado com quitros sistemas conto, por exemplo, a econonmia ¢ a politica; ¢
cyuifinalists, pois pode-se atingir vm mesmo objectivo através de mitltiplas estratégias.

() coneito de retroaceio {feedbart) tacilita a avalisgio do processe que se
desenvolve no decurso da relugo ensinofaprendizagem. O acento & colecado to nimere
crescente de ineracgdes que se estabelecom entre o professor 2 o alono e entre os
proprios alunes, definindo-se um medelo comunicacional bidireccions]. Contudo, o
professor ainda € o protagonista do processo ensinofaprendizagem, pois constitul a
principal fonte de conhecimento & de cxperigneia e € o responsével méximo pela sma
Iran&missan,




s

lif Ana Faule Correia & Faolo Doy

A teoriu pritica do curricelion impde-5¢ como uma reacgdia contra a teorid
iéenica {Kemmis, 1988) ¢ como vma necessidade face 4o novo paradigmu goe se
definia.

A tcoria pritica do curricidum caracteriza-se por um discurso humanista, uma
prganizagdo liberal ¢ uma pratica racional, e encontra-se ligada is discussbes
carriculares. que ocorreram na §écada de 70 (Pacheco, 1996), Tal tearia conecbe o
ctirricufim COMO UMM Processs, como wma defiberagfo pritica (Schwab, 1983) ou comue
urna hipétese de trahalho {Stenhouse, 1984),

De acordo com esta teoria, o currictfin deve proporcionar um principio de
procedimento para o professor, dado que s¢ entende como algo em construgio ¢
inacabade & ndo coma um produto ou resultado. Para Pacheco (1998), o cxrricultm,
enquanto processo, define-se como uma propasta que pode ser interpretada pelm?
professores de diferentes modvs ¢ aplicada em contextos distintos. Assim, o professor €
um agente curmicular que tama decisbes no decurso do proprio processo, destacando-se,
deste modo, ¢ prot2gonisme que ASsUms.

Segundo Grundy (1943: 68-6%) o que rewlmente importa nes(a perspectiva € 3
interacedo tumang, sendo o curricalum perspectivado no dominio da interacgio ¢ntre
alunos ¢ professores:

‘Se accilarmes ¢ creeeicilient como um assunto pritce iste vincula gue 10dos os
parlicipantss do surricdin ssjam considerados voaw sWeitos e ndo comu objecms. For
scu e, st siluacio levanla guestdes concernentas ae safy & aps direitos dos
participantes denlro 4o cerscidon, o que também implics 4 lumada de decisdes sobee
97 propositus, o contelde e a condute do creriewde

Presentemente, algo se estd a modificar. A medida que na sociedade se aceler:
a madinga, cada um sente dentro d¢ &1 a necessidade de uma acelerago paralela. A
chegada constanle de informagio, através dos miktiplos muass media, provoca uma
sobrecarga informacional & obriga-nos & uma actualizacio constanic, & um riinw de
processamento de informagao cada ver mais ripido & a uma selecgio cadu viz mais
cuidadosa da mesma, tanto mais que ela se loma cada ver mails efémera... Aquilo gue
comstituia omtem urm conheciments relevante pode amanhd estar j4 ultrapassado. Esta
dindmica deve-se, segundo Laszlo & Castro {1995), & globalizagio das tecnologtas de
informagio e comunicagio, & globalizagin do mundo dos nepdeios ¢ a0 consequente
esbatimento dus barreiras sociais. Assiste-se i delinigio de uma "sociedade da
informacic”.

Os desafios que se eolocam no tuiuro em termos educacionais exigem i nOVo
paradigma. Caminhamos assim para 2 defini¢do de uma abordagem holfstica do
provesso edacacional que envolve sinmltansamente, segundo Dwyer {1983}, aspectos
1ais come a prélica proftssional & os processos de desenvolvimento cumicular. Este autor
dafende uma integracio du tecnolopia no curricahen, com vista 4 uma expansio do
mesIne & 4 uma participagdo mais activa dos alunos ne processo de aprendizagem.

Aevolugis dos paradizmas eduzacionais K

‘ Na perspectiva de Branson (19900}, esta nova abordagem educactonal pressupd
um eonjunto de condigdes, 4 saber:

(i} a promocio do anto-coneetto dos alunos:
(ii) o aumento da qualidade e da quantidade do feedhack:

(it} o descavolvimento de materds diddcticos de quealidade que pernmita g
intepracio eficaz nos currcifa

(v} o desenvolvimento, nos aluaos, Je capacidades {skilly) de suto-gestio e de
resohieglio de problemas aliudas & capactdade de penisar criticamente:

(v] 2 adequagdo dos nitmos de aprendizugem segundo os ritmos prdprios dos
alenos;

{vi1} 0 aparfeigoammento dos processos de avaliagdn,

A nova visio gue emerge desta shordagem caracteriza a educagin como um
processo de miltiplas interacebes resultantes de um desenvolvimento da rebagiio
prolessorfaluno/ahmo em tomo de urna base (scnoldgica (Dias, 1995), A experiéneia e o
conhecitaento ndo serdo propriedade exclusiva do profissor e poderfio mesmo possuir
um suporte iecnoldpgico corporizado pelas buses de dados de conhepimento e sisternas
periciais, Sobre este assenio, Pereira { 1993) refere que, neste modelo, & num futers mas
ou menos longingue, a experiéncia poderd ser substituida por teenologias informaticas
qué ¢orbinam a flexibilidade do hipertexto e o Imedistismo da rezlidade virmal, com
vista i criag@o de ambientes de aprendizagem verdadeiramente adequados 2o nove
paradigma educacional,

Laszlo & Castro (1995} s3o da opinido que a chave deste paradigma
educacional, centrado no aprendente, reside na &nfase que se eoloca na relaciio entre o
mdividuo e a base de conhecimentn. Bsws autures defendem ainda que as modificagdes
que hoje ocorrem na ¢ducagho se direccionam no sentido du transformagao dos
conkecedores (knowers) em aprendenies (fearners). Assim, "o mundo nfo mais
neccssita de base de dados humanas ou rebots — precisa sim de aprendentes capazes de
adaptar as suas actividades aos novos desafios que se colocam em cada novo dia”
{Lazzlo & Castro, 1995 9,

Neste novo paradigma educacions! em construgfio, "o professor assume
verdadeiramente um papel orfentador da aprendizagen: e de co-aprendente, contrilando
essancialmenic aspectos mefacognitivos ¢ ¢m que a base de conhecimenio, ¢ sisten
peticial e 4 experiéncia, de acesso interactivo, variam de importincia com a inclinacin
objectivistafconsintivista com que for cncarada 4 aprendizagem” (Pereies, 1994: 156),

O professor abandona o sew protagonisme na relagio cnsino/aprendizagem e
Passa 4 Ser AN persoaagem que pensg ¢ cstiulura sitnacbes de aprendizagem em
colaboragiio com os alunos, Nesta perspectiva, o professor passa a ser um agente
organizador ¢ conceptor de situagies de cducagiio orientadas para a valorizacio da
actividude mental do sfuno (Bermnd & Valois, 1994).
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Assisle-se a uma redefinigdo dos papfis do professor ¢ do aluno. Este dltimo
assume-s¢ como aprendente autdnome e responsdvel ¢ liberta-se do pader centralizado
no professor, neste preatincio do século XXI L, 05 novvos papéts do professor e do afuno
misturarm-s2 e identificam-se a0 adquirirem uma responsabilidade conjunta. A sala de
aula deixa de ser wn ambiente controlado, transformando-se num amblente promeotor da

_construean do corhecimenta baseada na investigagio real, global (aravés, por exermnplo,

das telecomunicaghes), promator da necessidwde de aprender de vma forma constante e
_ permanente (DMlgnazio, 19492). O trabalho torna-se colahorativoe, fmito dF‘T UM
negociagio entre professores e afunos, no sentida de uma construgio social do
conhecimenta.

Num gmmdo em madinga em que a majoria dos problemas que se colocim sio
complexos e universais, uma das formas de concsber & sua resolugdp & um trlal?alhu
colaborative tesultante das interacgfies enirc 0§ vArios Intervenientes so¢iais, A
aprendizagem colaborativa apresenta-se como ama das iendénclas mais marcantes
decorrentes do novoe paradigma educacional cmergente. Arends (1993) resume as
principais caracteristicas da aprendizagen cofaborativa do seguinte mode:

(1) o trabalho em equips;

(i) a formagio de equipas heterogéneas constituidas por alunos de nivels,
sexos e ragas diferentes;

(iii) o8 sistemas de recornpensa utientados para o grUpo & NAD para o individue.

Com a aprendizagem colaborativa pretende-se promover unt melher
desempenho do gluno nas tarefus escolares ao beneficiar todos of alunos yue s¢
envolvam num projecto conum. Um segundo efeilo importante do modelo de
aprendizagern colaborativa diz respeito a uma aceitagio mais alargada de pessoas
pertencentes a oulras ragas ¢fou confissdes religiosas diferentes. Isto porque a
aprendizagem colaborativa cria oporlunidades aos alunos de trabalharem de forna
interdependente em tarcfas comuns, aprendendo a apreciat-se uns sos culros de um
modo natural. Tm dltimo efeito inporlanie da aprendizagem colaborativa, segundo
Arends (1995}, consiste no facto de possibilitar wos algnos a aprendizagem de
competéncias de cooperaciio e coluboragho, cada vez mais Impaortanics na sncied%da que
se nos afigwra, uma ver que muite do trabalho hoje reakizado decorrs em erganizagoes
amplas e interdependentes, Inseridas em comunidades cada vez muals globats.

Tambémm & aprendizagem personalizada se impGe como uma das concepglies de
aprendizagem privilegiadas pelo nove paradigma. Esta uuractcriz&:—se por uma
adequagdo aos inleresscs, nceessidades e motivagdes dos alimnos, assim ¢OMG 208
diferentes nimos ¢ estilos de aprendizagem.

) ensino personalizado ¢ algo diferente do ensino individual (um professor—
wn alune} & do ensing individualista (epocnirien), A personificagdo parte do prncipio
de que cada aluno & um ser Boico ¢ se realiza numa educagio Integral, individual &
social, adaplada s suas proprias caracteristicas.

A aprendizagem personalizada depende ndo sé do diagndstico das necessidadas
iniciais do aluno, mas também parte do principio de que o processo diagndstico continua
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4 medida que 0 aluno progride de um nivel para o outro, Daf a necessidade de am
permattenie dingndstico do individuo ¢ o seu processo de apreadéizagem para o conectar
a uma educagio persoaslizada. Esta exize da parte do professor uma mudanga de
mentalidade, uma aproximagge ao aluno concreto considerado come PEss08, & um
reconbecimenta de que ele proprio — alune — deve sor o agente principal da sua
educagio.

Este moviments, preconizado pela educacio personalizads, apresenta-se como
un projecta de renovacio pedagdgica que prelende dar resposta 3s exigéncias da
educaciio numa sovicdade profundamente modificada pela conologia {Blizquéz er af.,
19893,

Meste contexio, g aprendizagem colaborativa e a aprendizagem personalizada
constituem, antes de mais, a formulagzo de algumas propostas de mudanga de atitude
perante a educacdo em Lodos o seus aspectos, especialmente na relagdo alono/professar,
num unde marcado pela répida mutaggo, Nao se pretende, porém, gue estas propostas
surjam como solugdes ou métodos nem se reduzam a um ennjunto de "receitas”
didacricas.

O paradigma cdueacional emergente, que acabamos de descraver, identifica-se
fundamentalmente com a teoria critica que preconiza o currickfim Como uma praxis
(Kemimis, 1988, Carr & Kcmmis, 1988; Grundy, 1993% Para os autores referidos, a
teoria eritica do curricniivn implica um discersa dialéetico, uma organizagio
participativa, democrdtica ¢ comunitdna, e uma acgio emancipatéria.

Esta teortn oferece diferentes visdes criticas do currcwliem, podendo este
definir-se come um interesse cmancipaldno resultante dos interesses e das experiéncias
desejados por lodos aqueles que participam nas actividades csealares.

() interesse emancipatdtio da teoria crilica perspectiva uma relagio diferente
entre & teotia & g prilica substanciada pela prixis {accao reflexiva). Scgunde esta
concepeiio o curricitfin desenrolar-sc-4 alravés de uma interacgiio dinfimica entre a
accin e g reflexdo, com vista repromogio de uma praxis. "Isto €, o curricwdum nfio
consiste simplesmente num conjunto de planos 4 serem implementados, mas constitui-se
através de um processo activo em que a planificagio, & accdo e 2 avaliagho eslardo
relacionadas reciprocamente ¢ integradas no processe” (Grundy, 1993: 115). E a prixis
que canduz, por um dado, i emancipagio e, por outrn, & crftica da ideologia gre caforma
tede o projecto corricular, Esta ocorre em situagio real ¢ trabalha no mundo da
interanedo soviaf e culturul.

A construgo do cureicielm sita-60  partic desta prisis, ¢m interdepend@ncia
com 10odos o8 aclores socials, Neste sentido, conbecer & também uma construgdo social:
alraves da acgiio de aprender, os alunos tornam-se participanles aclivos na construgfio do
sel propoa saber (Pacheco, 1998),

O professor deixa de ser um implemeotador das decisGies curriculires tomadas
a nivel nacionyl e perspectiva-se como um actor principal na tomada de decisfes
curriculares. Contrdo, ¢ic ndo frabalha suzinho, mas coquadra-se em equipas de
professons {feam-teaching) que trabalham colaborativamernts,
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Também Dwyer (1995 descreve um modelo de pensamanto soeial ¢ ¢ritico que
considera incrente ao novo paradigma educacionat que hoje se delingia, & que passamos
a deserever

Este modelo encoraja os professores 2 aceitarem uma nowva filosofia de casing
gue considera todas as pessoas capuzes de aprender e compreender, atendendo s
diterengas individuais, Este pressuposto cria uma atmosfera mais colaborativa de
trabatho antre professores e alunos, pols problemas ¢ questies comuns 580 examinadas
&tn contex(os reais num ambicnte de aprendizagem harmonioso.

Nesle cendrio, o curriculum adguire um carfeter interdisciplinar, conducente &
remogao das barreiras entre as disciplinas através do estabelecimento de concxdes
curriculares (cross-currictdar conmections), ¢ wma cotpo na realizagio de projectos
baseados em temas comuns e relacionadns com os interesses dos alunos.

Esta shordagem helistica do euwrricwiem em que as virias disciplinas se
combinam em projoctos temdticos transforma-se numa poderosa estratégia de
aprendizagem (Dwyer, 1993). Deste modo, as diferengas individuais & a diversidade
culliral podem ser usadas para enriquacer ¢ reforgar o ambiente de aprendizagem no
sentido do desenvolvimenlo da tolerfineia ¢ da aceitagio da diferenga 2,

Peded (1997), por sen tumo, defende uma redefiniglio do eurricufim, com vista
3 sua adequacio a uma “sociedade da informacio™ que se impdc dia apds dia. Esta
redefinigiio contempla caracteristicas tads como: um "saber escother” (seleccionar e
decidir relativamente i informagao que realments interessa); oma "atinude cientifica lace
A vida" (que se refere A caparidade do aprendente criar alternativas de solugin face aos
probismas que se lhe deparam ¢ 4 capacidade deste se adaptar a novas situages); uma
¢olahoracio estreita entre todos os agentes educadores (pais, professores, alunos); uma
mudanga nas formas de epsinar ¢ de apeender {os alunos devem saber viver e aprender
numa “sociedade da informaciio™ que tem como base as teenologias de informagdo ¢
comumicacaok; e uma refommulagio do cspago ¢ do tempo escofar {possibilitada pela
ligacao da escola ao mundo exterior amavés da utilizagio das (clecomunicagbes).

{0 desenrolar desta reflexan sugere-nos, neste limiar do sécule XX, a definigio
di: um novo pizadigma educacional que contbinard o8 seguintes aspectos: (i) a criagio
de ambicites de aprendizagem interactives ¢ estimulantes capazes de promaver no auno
a capacidade J¢ "aprender a aprender” (que poderdo ser protagonizados pelas
tecnolopias de informagiio e comunicacdo quando aplicadas no dominio da educaciio);
(i} a oroanizagio de um cwrricalum que se adegue i modanga operada nos papis do
professor ¢ do aluno (o processo ensimo/aprendizagem decorrerd num ambiente de
partilha entre oy alunos ¢ entre ns akuos e os professores capaz de prodazir experiéicias
ricas e estimulantes, tipicas de um cendrio onde s¢ aprende colaborativamente); e (i) 2
organizacio do prdprio conhecimento no sentido de uma maior integracio dos sabercs ¢
de uma supremacia da interdisciplinanidade.
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NOTAS

1 A *lihertacic” do aprendentcialue inpde-se coma wma das caracterksticas findementais do avvo
paradigma cducacional, sendo prova disso a realizagh da orh JEIP Warld Conferenice Compnters in
Edneation subordirada 2o terma "Liberating the Learner” (Reino Unido, Julho 1995),

2 Seort {1593) considera o multiculuraliseng comp unta das vertentes mals impostantes para o
desenvalvimento do cwiriculion nus seeiedade global.
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THE EVOLUTION OF EDUCATIONAL PARADIGMS IN VIEW OF
CURRICULAR THEORILS

Ahstroct

This anticle dizcusses some issies releting to the evelution sutfered by educution, from the
upldipecrional comemenicztional model to fhe dafinilion of 2 new aducationul puradigm, This
emergent paradigen, in the Beginrivg of the X X1 ceulary, 15 soited 1o he so called infarmation society
and velates do foriheoming leamiog environments. For a fall chardcedzulion of the paradigs
approzcled in this urtfcle, we refier to the corfeulur theories which belp to wnderstand the cotples
peciices Lhal are the Basics of orgunizationat imodels anderying these parwli gms.

L' EVOLUTION DES PARADIGMES EDUCATIONNELS A La
LUMIERE DES THEQRIES CURRICULATRES

Résmn(t

et anticle nous propose gquelques réflexions sur ' évolodon do T Edecalion, & partdr do moddle
commnnicationnel wnidirectionnsl en direction 4 ' Explisitation d° un nouvesn paradizme
cdncaticone]. O puradigme emergeant, an débot du XX[ sigcle, & sdupte & une socield dite
infornsativenelle 1 52 rappore anx environnements d' appromtissaze de ' weenit do fote, Polr uns
ciraciEnisation des peradiginies sbomdfs dins el article nong avens wiiliss des théories eurmoulsces
punr justifier des prafques cumplexes qui constiteent Jg suppor des modéles & orgodsaiun sons-
Janenl & cey puradignigs,
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ESTRATEGIAS LECTORAS

José Quintanel Diaz

e i Senr Jogn Beactisg, fusifness Lo Sally, Eymafia

Besuman . _ ) o
L este trabajo, pantiendo de 12 nzcesidad de un p]antcanuunm‘&stmt!é,g!m del aprendizaje,
el anror proyeets £ste en la lectura para elaborar uns clasifieacidn coherenie de las

estralegias que resultan diddelicaments aplicables en ef aula.

1. Sentido y necesidad del aprendizaje estratégico

Una de las cuestiones que con mayor frecusncia preocupan al profesorado,
cuando ha da enfrentar 3 sus alumnoos A un texto escrito, no es re_.‘_ii_‘ll\'l:l’ gl mudg en que
éstos afronten la ejecucién lectora, lo que se entiende por percepeida del {:unbamr.ip:, Sing
gue rompe mis su cabeza la isqueda dod Icaminn pura levarlos hasta Ja aprehension del
mensaje textoal, 8l logro de una comprensidn efectiva y total,

Conseguirlo 0o parece nada ficil. Son muchos los factores que cundi::ri:?nan el
proceso lector de tal modo que cnalquiera de cllos puede desviar con suma facilidad el
desting de nuestro esfuerzo pedagdgico ¥ derivar en formas de pseudolectura, las coales

Torda o vomespondzncta refutivi a este artign deve ser enviade pama Josd Quintanal Diwe, O Ls 3dle, 1 - 2% A,
Loz Corrales di Beedou, 3950 Cantabriy, Bypaka,
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no tesulta extrabio enconlraras en el anla. Conviene en este sentido, realizar una cierta
aproximacidn al planteamicnto que del tema pueda hacerse al objete de aportar
soluciones diddclicamente efectivas para nuestros alumnes.

Leer en ocasiones &5 tedioso y hasta iaborioso, Que ¢l mifio aplica un gran
esfuerzo mental ¢n i gjecucion lectora no s cuestidn que permita ninguna duda. Pero
también estaremos indos de acverdo en aceptar lo dificil gue resulty conseguir que
auestros alumnes o lleven a efecto, mdxime en una dispersion estinutativa tan grande
como la gue se vive en 1a acwalidad. En palabras de Facgas 1, si leer es comprender,
desarrollarle oo parece de ningin mode dificll mds gue por las necesidades previas que
este acto conlleva. Y en este sentido, comprender implica necesuriamente un gran
esfuerzo pur centrar la atencidn, 1a ¢ual 2 su vez depende inexorablementz de la
mptivacion ¥ de 1a actitud que lopremos disponer ¢n cl sujeto.

La consideracion estratégica de la actividad lectora estd cobrando mayor
cuerpo en el campo de la investigacion educativa, ya que como cualguier ofra accion que
se lleve a efecto, responde 2 unos criterios especificos de intencionalidad y desarrolto.
Es decir, un alumno cuande lee, independientemente del prado de asimilacion que
obtenga del contenido, estd poniendo en marcha mecanismos intelectuales
perfectamente coordinados, tendentes a Ia consecucidn de un fin concreto.

La duda que adn nos afberga es si realmente tiens sentido el planteamiento de
una ejecucién estratégica del acto lector; o dicho de otro mode, si realrments es necesario
plantcar la feclura desde esta perspectiva pars mejorar dicha actividad en el aula. Tres
son las razones que en principio nos parecen avalar dicho plantcamiento:

¢ Iin primer lugar, la conviceign de que wn desarrollo estratéeico infunde
sentido prictico a la lectura, lo cuad permite rentabilizar €] acto lector. Si su fin es muy
CONCICLO, precisamente asimilar el eontenido, ¥ comprender, ne resultard dificil pero si
necesario, proporcionar al sujeto fdrmukas que favorezcan el acceso a dicho objetivo; es
deecir, nos patcce necesario este tipo de acluacidn porque con ello aumentard su
motivacion inkrinseca. ; Han probado ustedes alguna vez a tomar un penddico escrito en
icngna cxitranjera para ojearlo? Cuande lo hacemos, nuestro cerebro pone en marcha un
solo mecanisma, o mejor diche, uny sucesién de elfos con vt mismo fin: el de entender
de qué va el contenido, y de qué manera sc presenta éste. Luego, de manera incansciente
trasponemos la estructura del texlo que ojeamos a los csguernas estructurales que por
olro lade ya poseernos e intentamos asi entender el seatido que puedan tener cn cl
periddice, la disposiciin de toxtos, su maquetacidn v fa Myica que subyace, tomando
pira elio como punto de referencia los ¢inones que ya posee nuestro cercbro; es decir,
comparanda este periddico con los gue conocemos, y por relaciones de afinidad,
enconirar el sentido que presenta toda su composicion (tintlares, encabezados lemdticos,
pies de foto, entradillas...). Asi, aunque no lleguemos a comprender la totalidad del
mensdje, pues desconocemos el cédigo comprensivo necesario para ello, al menos sf
discerniremos, por 10s indicios que nos planten, st se trata de prensa deportiva, de
actualidad o temitica, e incluso sabremos por comparacién, apreciar la calidad de cada
uno de sus cemponenies.
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» Laefectividad a la cual aludiamas en el apartado amterior también hard que
&l nifio se implique mejor on su lectura. No sdlo ke resultard méds comoda la gjecucion,
sino que [uncionard como un resorie de autoestimuly para optimizar el resultado.
Consecuencia, evidente: el alumno comprenderd mejor. Parangoneando [a reflexicn que
nos hacia Fargas, actitod, implicacion y motivacion serdn fuerzas concurentes en la
eompasicion imaginativa que realice el sujeto que k.

Nos sirve de ejemplo el aeceso a Ja informacién codificada que presenta
cualquier programa informdtico. Tl galimatias que conforma nuesiro cercbeo durante el
praceso previo de bisqueda de la légica cjecutoria se tumsforma en u manantial de
placer ewando damos con La clave, obteniendo una grandfsima satisfaceidn al coinprobar
la reestructuracidn de nuestro esquema mental, que se tradoce ¢ wna mas intensa
fijacidn del contenido (fa satisfaccidn refuerza el conocimienta).

. Un tercer factor es necesanio congiderar a 1a hora de valorar las ventajas que
supune un desarrollo fector esiratégico: es la seguridad, que derva en cumuf:lidad del
lector. Nada parece més desconcertants que discurrir {mendal lo mismo que fisicamente)
por derroteros de) desconcierto. La fectura no deja de ser un recomido secuencial que se
traduce en una consiante actividad (de reconstraccitn del pensamiento). Para
conseguirlo s conveniente referenciar adecuadamente ¢l camino, lo gue no c:::nvim}&
confundir con el acotamicato, porgue de hecho podemoes variarlo durante la propis
ejecucidn. Volvamos 2 ejemplificarlo: cudnias veces iniciamos el recormido por ui texto
convetcidos de encontrie un contenido especifico y lnepe metidos en ta lectura, nos
topamos con ug (ema o un planteamicnio iotalmente diferente al esperido, Pero que en
realidad se conviente en un descubrimiento que también nos gusta e incluso nos
Unsiona. Pues del mismo modo la esiratcgia en la aplicacion Jectora favorece 1a aperiura
del pensamients logrando que Ta mirada no se pierda en el horizonte y que cada pase
dado en 1a comprensién det texto quede debidamente situado en la red (mental) que se
tefe con a estructura del contenido.

Corcluimos pues, que rentabilidad, opimizacidn ¥ seguridad son iast laves que
fundamentan adecuadaments la planificacién estratégica de cualquier actividad con el
nifio.

Y def misme modo nos preguntimes si existe una fdrmuala pedagdgicamentc
vilida gue permita disponer la alencitn del sujelo lector en unu via especifica de

ejecucitn con Ja que se rentabilice, optimice y asegure el esfuerza del lector y que por lo
fanto favorezca lu disposicidn de &ste. Una vez detectada esa necesidad, v valorada su

importancia préctica, intentaremos dar una respuesta diddetica a esta cuestion.
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2. Las Estrategias de Lectura

Hemos de hacer un alto en nuestra reflexign ¥ antes de abordar el andlisis
especifico de las estrategias diferenciar dos conceptos pidximos en eomto a su
coneepeidn Ledrica, pero muy dispares por su proveceién en el aula.

3abemos que todo aprendizaje estratégico sigue un esquema definido de
desarrollo: observacidn, andlisis (deteccion de nccesidades y perspectiva de
posibilidades}, planificacidn, ¢jecucidn y valoracisn de resultados, son los pasos a
seguit. Pero no sofo en la lechira ni tampoco en el aula. Cualquisr accidn cotidiana se
optintiza en virtud de esta secuencia del pensamisnto.

La racionalidad docente nos lleva a considerar necesirio este tipo de actacidn,
de modo que todo el proceso de Ensciianza-Aprendizaje sc entienda desde esta
perspectiva, no ¢ome un instrunento de utilidad pedagdrica sino como auténtica cseneia
de la relacidn escolar, Pard eso educamos, entre oras ensas para Mteprar en ef sujeto
pautas de actuacion estratégica que confieran sentido funcional a los aprendizajes.

El tratamiento de 1a lectura no s desliza de este plantcamiento, de modo gus la
ejercitacion [eclora del aula condleva el que sea planteada también asi. Leer responde {0
dl menos deblera responder) a un plan personal, y a un plan esirwtépico porgue 1a barrera
del esfuerzo se vence cuando s¢ persizue vna intencionalidad precisa, estudiada, o al
menos, asumida. Quercmos con ello plantearnos la necesidad de educar al nifio para
realizar un aprendizaje metacognitivo, en virud de! cuai se aswina 1a reflexidn o quizds
el adiestramiento de unas estrategias propias de lectura, Esto es diferente v no tiene nada
que ver con aquellas otras que yu duranie Ia ejecucidn prapia del e proceso lector,
desarrallen un plan personal que le permita al pensamiento alcanzar Ia comprension del
Hexbo,

Una estrategia de lectura, no es 1o mismo que una estrategia para la
comprensivn de la lectura. No tienen nada que ver nnas con las ofras. Las primeras
inciden en ta disposicion del alumno, y son previas al aclo lector; las segundas actdan ya
e ¢l proceso, lo condicienan, permiten reorwanizaro y orientarlo de un modo adecuado,
¥ favrgrs_csn el hecho de que el lector integre ¢l contenido del texto en su propio
COonocimento.

La consideracion diddetica ded aprendizaje lector, ha de responder a este
planteamiento pues asi Ia cjecucidn, s aplicacién, responderd 4 un pln previamente
gsumido por el sujeto. De hecho, hemos de admilir que de una manera més o menos
incunsciente nosotros cuando leemos lo aplicamos adoptando una postira personal ante
el texta, lo que en realidad no ¢s mis que asumir una estrategia (que por nuestr destreza
estd antomatizada y surgre espontdncamente nada mds tomar la decisidn de hacerla). Na
leemos con la mismna disposicidn (ni de Ja misma manera) ¢l periddico gue un libro de
texto, una novela o el ordenador. Segiin qué pretendamos, nuestro cerebro prepara
ciertas dreas especificas del conocinticnto para implicarlas en el desarrollo de 1a lechira,
;;Cllaélcs? Esta seleccion se determina en foncidn de las necesidades que cuda une pueda
TECLITAL.
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Pues bisa, si nosotros sujelos ya scgupos, diestros en la lectura, obramos de
este modo, los alumnos agentes mis bien pasivos (o freceptives), wcién iniciados en el
largo proceso de adiestramiento, estain necesitados, obviamente, de una educacion en
cste seatido. Serd necesario que Jes enssfiemos a leer desde esta perspectiva de
funcionalidad, amén de que luego, las propius ¢jecuciones tambign le permitan acceder a
formulas adecuadas de acceso metacomprensivo al texto escrito.

3. Aleunos meodelos de Clasificaciin

Son vazios los autores que han abordadoe lu cucstide, siempre con aportaciones
suntamente inieresantes para la reflexidn que nos ocupa. Dos de eflos, ocupardn ¢spacin
en nuestra referencs, por ¢l planteamiento gue hacen del cma.

Richaudean 2 resulta vea referencia obligada, Entiende la consideracion
estratégica de la lectura, a partic de un andlisis amplio de Ja propia ejecucitn. Leer, para
é], puede resultar una accidn comoda ¥ rentable si el sujeto aplica una estrategia
concrata, adaptando su gjecutoriz a las caracter{sticas tanto del texto come de la
intencionalidad.

Discreparmos de €l en enanto a la concepeifn de ta globalidad del acto, ¥ ¢n
beneficio de todos los agentes presentes en la lectura, Sus términos puramente
economiicistas aos alejan por cuanto entendemos que ¢l componente estratégico ha de
ser previo a cualguier accidn, ha de estar inserto en la propia persondlidad (lectora) del
sujeto, dz ahi la preccupacién que denotamos por incardiparlo en el adiesimmiento que
configura todo aprendizaje lector. Mo nos preocupa tanto sy rentabilidad cuante una
adecuada educacidn del are de leer.

No obstantz, hemos de reconover Ja importancia que supuso el caming abierto
por este pedagogo francds, iniciando el estudio de la problemdtica _leulr:bra en tEnmings
muy diferentes a lo que era el plantcamisnto prramente meeanicista que se venia
haciendo hasta entonces, Logra nna esguematizacién sumamente intéresante de la
tipotorfa lectora, on base a 6 modelos diferentes, los cuales resaltan del andlisis de tres
aspeetos complementarios: ¢l cardcter de la ejecucidn, cl interés del sujeto y su modo de
aplicacisn,

Asi entiende gue la lectura puede presentar un cardcter cuantitalivo o
cualitativo, en virtud de que precise umy percepridn completa y formal det contenido, o
fiecesite linfcamente captar la 1dea comunicativa que transmite el autor. Teniendo en
cirenta que un texio requicra un recorrido préifice completo, descubre que no siempre es
necesaria Una percepcitn total, por cuanto muchas de las ejecuciones (sin deshigarse de
captar adecuadaments el contenido) se llevan a efecto bajo formulas selectivas, como el
sobrevolado que realizan nuestros ojos por el periddice diario, que togra su objelivo
haciendo que captemos todus Ias noticias sin obligarmos a una lectura en integralidad,
tarea que lo convertiria ¢n una accida imposible de llevar a efecto.
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El szgundo clemento critenal presente ¢n Richaudean se deriva del propio
caracter cuaniitative congue sea considerada 1a lectara de percepeidn parcial, ya que ésta
puede resoltar selectiva (en virtud de una aclitud exitica del lector) o de hisqueda (81
direcciona especificamente el resnltado de su accidn).

Por dltimo, la curdosidad que despierte el texto en cl sujeto lector permite
plantearse doz actimdes bien diferenfes: que se ejecute una lechira en la cual & intercs
permanczcd constante a fu largo de todo el texto, o que se altere dste en virtud de a
informacion que vaya descubriendo en s recorrido.

De la combinacién de estus coterios se derivan los seis 1ipos que 1eCOZemos i
eontimsacidn, ¥ que of autor refercacia adecnadaments en formas distintas de bectura,

Tipologia estratégica de la lectura propuesta por F. Richaudeau (1977)

Cugniitative; en cusnto 2 su modo de aplicacion

- Integral
& Cardrter _
\ - Parcial
' Cuslifativo: en virtud del interés que muestre el lector
& Mado de aplicacidn
Selectiva
De Bisqueda
x Interés del Iector
Uniforme
Variahle

Marie José Couchaére 7 es la segunda de nuestras auloras referidas que hace wn
planleamsicnte muy distinto del tema. Para clla la lectora puede responder a estratcgas
formales precisas, en virtud de la fommla ejecatoria que se aplique. Asi soil tomados en
consideracidn dnicaments los clementos personales de actuacidn que presente el sujela,
¥ cn este sentido atribuye dinamisme al hecho lector, por lo que concluye definiéndola
COMO una dectura aciiva,

Considera que ]a estrategia responde a una finalidad, y que fuera du ¢lla no
tiene otro valor que ¢l alumno si quiera se lo plantes. Mo obstante, aosotros lo
entendemos en un sentido mucho mds amplio ¥ ae limitade al andlisis puramente
técnico de la accidn lectora. Su postura también se diferencia del disefio que hacia
Richaudea, por coanta ¢ s¢ plantes la estrategia como un medio ¥ o ¢omo un fin,

Nos dice que si el alumno es capaz de seguir unas pauntas especificas,
seleccionadas en virmd del objetivo gue tenga su lectura, 1a gjecutoria serd no solamente
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eficaz y factible, sino gue ademds resultard dindmica. Asi, es curloso como define con
especial precision Jos métodos que se derivim de cada ung de sus estrategias-tipo o
incluso lag téenicas viswales que se aplicen, lodo en virmd de 1a finakidad conque ¢l
sujete se plantes su lectura; y termina reduciendo a cinco las férmulas que pucde
plantearse €sie, segln veamos que su objelivo requiers wna hisqueda precisa
{denuminada de localizacidny, o se adapte mejor a usa consideracién mds amplia del
contenido (en cuanto gue se necesile dnicuments una seleccidn del texto o ya un andlisis
somero {superficiat) o profunda del mismao}). Luego, completa esta clasificacidn
introducienda la feclura recreutiva, como un awlénlico cujin de sastee donde dedvan
toclas 1as formas no sujetas al planteamiento anterior.

Tipologia estratepica de la lectura propuesta por M. J. Couchaére (198%)

% Lacalizacidn

5 Seleccitn

% Lectura Suparficial
% Profundizacidn

# Descanso, relajscidn

Ni que decir tieng que tal ¥ come venimas planieando nuestro esmdio,
MANEISmOs U postura mids proximy & esta sepunda Autora porquS oS mMovemos mds
ciomodos en el sincretismo que postla, aungue tampoco queremas ofvidar refersncias
valicsas aportadas por Richaudeae,

i adernds wenemos fundamentada la necesidad de un planteamiento estratégico

de ia lectura. nos gueda dnicamente definirnos en el mundo referencial gue hemos -

deserito, no sin anles dejar bien sentado el matiz que califica nuestra propuesta,
Tomando como punie de partida la necesidad educativa de la estrategia lectora, no
querernos aburdar nuestra clasificacion en (Brminos de intencionalidad, del sujeta, o de
andlisiz del proceso, sin que ambos planteamientos deriven en una mecanizacion de la
gpecutonia (defecto por otro lado gue hemos achacado a los autores citados, ¥y que
evidentemente 408 permite matizar 515 (esis).

Es nuestra opinidn que ia estrategia lectora, coma recurso diddctico, ha de
incardinarse plenamente en el procesoe cducative. Si ademéds hemos defendido 41
consideracidn secuencial v totalizadora del tema, la coherencia nos lleva 4 introdueir
cste elemente “estrategia”, como un componeate mds del proceso que sufre el sueto
hasta g] eorrecto dominio de su téenica lectors, Movidos por este interés particular por
institucionalizarlo, entendemos que serd en el ambieatle escolar donde alcance su
efectiva y plene desamollo,
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¢l-05 nifios pequefios pueden realizar un plantcamienio estratégico de su
lectura? Bn realidad, ;no to hacen ya asi? Porque de hecho, oo resulta nada diffeil
compribar que toda lectura, desde sus inicios, es estratépfcn: responde 2 un motive
especifico, Ja necesidad © ¢l inferés, y & la vez sigue una cadencia conereta, ofentada a
un fin (gue a su vez esti condicionade por la mativacidn snterior). Entonces, hemos de
recanocer que la accidn cducativa resultart comeda bajo todas csfas circunstancias y
- deseinbocd ci un modo especifico de actuacién (¢l mismo que como vefamos surge con
espontancidad en nuestra lectura ya adults). Pongames ua cjemplo que nos permita
aclarar el tema. Todo artista, cualquiera que sea su arte, imadia wna idiosincrasia propia,
de una escuela gue ha proyectado en ¢f su espititu, con una impronta concreta, que loego
el progresivo perfeccionamiento y la integracidn de lu destrera permiticron concher en
uno propio, caracterstico de st personalidad. Del mismo mode, el lector se sorets
inicialmente a las dirccirices ¥ el cstilo que ta escuela le va marcando para
progresivaments luego asumir ya uno personal. ;No creen qoe en Iectura, como ¢n
cualguier arte de ]a vida, cada uno tenemos nuestro propio cstilo? Esta afirmacidn se
confirma como evidente al hablur de 12 ejecucidn sonora del texto escrito (la erla se
reafirma desde la excepeidn que suponen los grandes macsteos de lu declamacin). Poes
e realidad ln expresidn fonetizada del wxto s6lo es una trasposicién externa de la
gjecutoria que internamente todo sujeto realiza, Asi, cada uno posee unas foremas
cducables ya desde la mds tiera infancia Y cuta educacién pasa inexorablernente por ef
hecho de asantr estralepas precisas para dicha accidn.

4. Categorizacion de las Estrategias lectoras

;Qué planteamiente pademos asumir nosotros & la hora de iniciar la
elaboracidn de una clasificacién propia de las estrategias lectoras? Un prineipio
{undamentai ¥ que no restu coherencia a nuestro estilo diddctico, es la atencidn a la
secuencialidad del acto lector, La estratepia adoptada ha de mantener vna lonea de
continuidad a 1o Targo de todo el provese. No conviene diferenciar actitudes ni formas,
pues s6lo cuando se asuma la identificacién con el autor, el ahunno pudrd entenderio.
Por esn, nuestro punlo de partida serd indefectiblemente el recomocimienta de la
conticacion escrita como un hecho fundamental que da sentide a toda lectura.

Cualquier cstrategia gue se plantee ha de ser entendida a to largo de tres
momentos, los que marean 1a secuencialidad en el acceso del lector af texto: un antes, un
durante ¥ hrego un despuds. Desde el principio de su adiestramiento, ¢l nifio conviene
educurlo para que se plantee, antes de Jeer, aguellos clementos que le permitan acomodar
&l proceso al fin, apalizanda debidamenie Jas circunstancias socicambientales de su
lectura, ¥ considerande no sola el fin de 12 misma, sino kmbién 1a manera en que dste
puede resultar viable para su estilo personal. Por ejempla, vemos necesario que el sujeto
lector tome en consideracidn su escasa aficidn a la retdrica a la hora de afrontar el
recorrido por un texto do este tipo, porgue un anglisis de [os elernentos que se necesitan
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pira 1a conclusidn de la lectura, permiticd sslecelonar el maodo cn que ésta sc Heve a
gfecto, Imuginemos que una lechira de este estilo s2a NECCSAra pura un comendaro de
texto en el que nos sobicitan lu identificacion de los personajes de una familia; sun éstas
claves mds gue suficientes come para afroptar una lectura sclectiva sin necesidad de
soportar un desarrollo ingrato del ejercicio. Esta mismo ejemiplo resulta habitaal en
nifivs pequefios que s inician en el mangjo del diccionario sit ningdn Gpo de esoategia
previa, soportando esloicamente la formula da recorrer con su mirada todos Jos términos
the una inicial hasta dar con el vocable descado.

Mo abstante, en cualguier gjecucion siempre se necesitarin reajustcs que
pudrin aplicarss dnicamente si ¢l alurane ha sido cducade en (dminos de autoconirol, v
teniendo preseénite un programa estratégico gue sea abierto v flexible. Ejemplos pata
itustrarlo no faltan, pues es harto frecuente ¢l hecho de allerar fa secuenciz narrativa de
una novela pars identificar nodos reticulares de la comprension y gragias a ellos
reorientar nuestras hipdtesis,

Lo mismo serd necesano plantearse con posterioridad el resubtado de Fa lecturs,
adiestrando también al alunno para comprobar su grado de salisfaccién en virtod de las
necesidades que fueron consideradas en la planificacidn,

Teniendo en cuenta este plareamiento secuencial de la cjecucitn lectora y sin
perder de vista [a realidud interactiva que impera en el hecho lector, entenderemos tres
fdrmulas fundamentales que nos levardn a establecer una tipologia de ¢inco estrategiss:

+ las que fundamentan el heche comunicativo en una trasposicicn informativa,

V las que pretenden asimilar un contenido desconocide hasta el momento,
cormpletunde puntualmente la formacidn del sujeto, o

{ 1as que simplemente permiten dar rienda suelta a 1a imaginacién cecadora.

Li primera atenderd al modo en que el lector discurra por €] texta, Bnas vooes
percibiendo y otras aprehendiendo el mensaje y satisfaciendo bien ia necesidad o
imesés, pero con un grado plenc dz integracidn, viviendo su contenido. Serd una lectura
ftforenative, No ¢ tads ucva la necesidad que todos lenemos de percibin este tipo de
contenidos, los cuales orientan necesariamente nuestra vida. Con frecuencia llegan en
forma de textos escrites, lo que Heilmente nos permite concloir en la necesidad de una
comrecta educacidn no sdlo para rentabilizar sine ademds para dotar de operatividad la
tiisqueda. Elercitaciones en la localizacion, identificactdn y valoracidn de indicios
textuales permitirgn adigsttar convenientemenic ¢sic tipo de esirategia.

También descubrimos ccasiones en las gue nuestra accidn educadora implica
un planteamicnto estrabézico di [a accidn que 1o permita discermir claramenle el objete
de bisqueda, ¥ sus necesidades precisas (matices) diferencidndolo de otros posibles
candidalos, paca que 1a bisgueds se readice con 1 mayor precisida.
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Lu leclura formaiive cs nuestro segundo eriterio. Evidencia una realidad
presente en el avlz 1o mismo que en la vida cotidiana, El nifio, igusl que el adolio vive
immetso en esla dinfmica comunicativa que favorece el crecimiento de su intelecto. Y la
escuela ha de tenerlo ny presente considerando 1a secucneia gracias a la cual el sujeto
aceede o la informactén desconocida y cémo la integra en su pensanticnto. Teoras come
las aportadas por Puente ¥ enriguecen debidamenie este aspecto permitiéndonos
~identificar es momentos, o lipos de accidn:

- La percepeion superficial de conlenidos, que pretende la simple toma de
conciencia (e fa informacion contenida en of texto y su disposieidn flsica por
€l. ldentificéndolos adecuadamente, se pueden referenciar los nudos de
confenido que luego ramifiquen toda 1x informacién secondaria def texto.

- En un segundo pivel, el tratamiento det contenido ya se realiza a panir de ta
touna de conciencia anterior, ¥ pretende la seleccion de contenido. Con ello,
establece también un ciero grade de jerarguizacisn del mismo.

- Por dlime tenemos lecturas que se desarrotlan en el nivel de profundizacian,
para lo que que reiuieren una adecuada estructura de relaciones internas que
Jes permita percibir el texte con absoluta plenild.

No resultacd dificil encontrar clertos rasgos de similitud entre los tres miveles
formativos v las tipicas téenicas de estudio (subrayado, esquema, rcsummen), por cuznto
que ambas stguen la misma secvenciz 16gica del aprendizaje: Literalmente la
canstruceiin que reatiza el cerebro de cualquier contenidn texial,

Por dltimo no podemos olvidar ks formulas de lectura recreative, que provio
requerimiento de informacioncs puntuales para su aplicacisn, eshmularin el discurrir
imaginativo por la composicién textual. En este tipo de ejercitaciones recobra
importascia el efecto de feed-back aplicado con posterioridad & 1a cjecucidn, at objeto de
adecuar convenientemente el resultade de 1a actividad. Todo este planteamicnto queds
ya delimitivamente estructurado en una tipificuvidn especifica:

CARACTER ACTIVIIAL

1| TNIOEMATIVE | Lectura d2 Bosguads

LR Supeeheal

2] FORMATIVO | Leeura Selectiva

Leetura de profundizoe in

3| BECEEATIVO | Loctura recreativa
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Asi pues, propugnamns ug postur eckéctica, clasificando 1as cimweo estrategias
lectoras en virmud de by inencionalidad ejecutoria, bo mismo que de Ja finalidad propis
del sufeto, y desarrolladas en Jos tees niveles de diferenciacion:

1} La lectura de brisgreds informativa, que satisfuce It necesidad funcianal dal
sujeto y responde a una estrategia de realizacion concreta, somelida a una clave
referencial gue resuita comparada para validar cada localizacion.

2} La lectura formativa, que contribuye @ umpliar el propin conovimiento que
posea el lector del contenide desarrollada, ¥ responde 2 tipos diferenles de
gjeeucidn, er funcidn del grado de precisicn y complejidad que se de al temar

- Supedficial, coando precisa dnicamente wn simple gjeweicio de ojeo y
captaciin genérica de a informacitn,
- Sefectiva, cuando pretende va extractar aqueflos elementos refevantes
del contenide interpretativo que son capaccs por si solos de soporar la
estmchira eonpreasiva del texto, y de

- Prafindizacidn, cuando los textos requicren ser analirados finamente
¥ estruciurar su eontenido de [orme que el inelecto dos ingorpore 4 su
csqueima de conocimiento de forma pertingnte,

3} Lectura recreariva: Aquella cstrategin gue se supedita al proceso (donde
priman los clementos mnemotécnicos), To mismo que ! fin (dando prioridad
csla vez a los relacionales), co bealicio del caricter 16dico de la gjercitaciéin,

D¢ acuerda con todo ello, cualguiera de nuestros aluinnos, o nosotros mismos
podremes acomodar ta leenuen 3 alguna de estas estrategias de ejecucion cotidiana,
Hagames la salvedad de que noestra imencionalidad educadord, no pretende 1a selzecidn
y aplicacién de ninguna on concretv, sino mds bien una adecuada destreza de lodas
ellas, al objete de que el propio lector sea quien seleccion: cn ¢l momento que surja la
necesidad. Es decir crear on ¢siilo de lectura activo, en el gue el dinamising cmane con
la naturalidad propix de un pensamiente critico, Para lograrlo serd necesario que estas
eslrategias sean educadas, aplicdndolas regularmente en textos variados del cnlomo
cotidiann (tablas, mapas, listados, graficos), ¥ de este modo argumentar una forma
didiictica de canalizar Ja {uncionalidad del adiestramiento. Esperantos con cllo haber
dado respuesla al criterio fundamental del hecha legror

“Aprender q leer of apvender @ wiae fe lechere pove aprender, ¥ o wtlizer la lecierea
cowe fienle de disfrute perronal; () supone entedar 4 fener objetivos clores pava [a
fectttra, ensedar i aportar fo gue 52 sale y lo gre se expera dol toxto, ensefior o
imtervogarse durunfe o leciura, pera asegurarse lo comprongicn, ensefar 2 hacer
fuferencias, 4 suponer, i imaginar cor Base ¥ com fumdamente” T
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Resomo

Reconhizcendn & pecessidide de prusnover ume uprendizyrsem siratégicn, o welor uniliza a8 §uis
imphivigTes na leatued, Je mode a eluborar uma clussificagio coerente dus esraléigas didicivamente
uplizavels 2 sala Je sl

READING STRATEGIES
Abstraet

Fraun & reeognittnn of the need 0 proniore slekere deamning, e authur [ocusees on s applicalion (e
reading in arder o make o coherenr classiltcation of the stralegies which are effeclive in the
clagslocin context,

STRATRGIES DE LECTURE

Héspmd
Tens lo cadre d'one comceprion o' apprentizsage sralbpique, 1'eolear dlabore pour a [ectoce woe
classitication cohérente des strafégios didactigeement spplizables daos lu classe.
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Brophy, Jere (1996), Teaching problem studenis, New York: Guilford
Press, 406 paginas.

Jere Brophy & um autor sobejamsnte conhecido na drea da Educagio,
romeadamente pelos rabalhos gue vem realizando desde 1974 sobre as caractenisticas das
relagdes professor-alunos, sobre a relacio comportamentos dos professoresfrealizagio
escolar dos alunos, sobre percepeles de professores e atunos, etc. O livio Teaching Problem
Students, editads pela Guilford Press, insere-se na linha de preceupagies ¢ de investizagio
to autor e constitnl segourimente, nos Glimos anos, wna das formas mals Interessantes da
encarar 0§ gupos de alenos considerados problemiticos.

O Hvro esld dividido em 6 capfiulos. No primeiro, sio abordados principios e
técnicas gerais de gestio de sala ds aula e formas de lidar com alenos problométicos; os
quatro capilufos seguinles incidem sobre as perspectivas dos professores relativamente a
tipos especificos de alunos problemnaticos, nomeadamente alunos com problemas de
realizagio escolar, alunos hostis, agressivos ¢ desafiadores, alunes hiperactivos, distraidos e
imaturos € ainda alunos rejeitados pefos pares & alunos dmidosfisofados; o sexto ¢ Gltimo
cpitulo inclul uma visdo relrospeciiva ¢ prospectiva das problemdticas abordadas nos
capimlos anteriones.

Este Hvro constitul, ot boa medida, a descriciio de um processe de validagiio de
agrupamentos de alunos {definidos aprioristicimente), & panir de relawos recalbidos juntos
dos proprivs professores, nos quais ostes definem as suas perceppdes refativamente 4 estes
ApTIPAMENtos ¢ as formas como com eles lidam. U enpenhoso processo mettdoldgico de
recolha da informagio permite ao antor cvidenciar cotmo professores considerados eficazes
se diferenciam de professores considerados ineficazes quer na caracterizagio quer na forma
de lidar com s diferentes grupos de alonos. B isso que permite a Jere Brophy advertir no
infio do livio que o5 alunos problemiticos séio (1) dificets de lidar, (2} obrigant a um
dispéndio considerdvel de tempo e encrgia ¢ (3) provocamn frequentes sentimentos de
frastragdo nos professores. Tal facto implica, sepunde Brophy, que anies do inicio de
carreira o aspirante a professor deva esclarccer paea si préprio em que grau de ensino deseju
etsinar, cm fungao das suas carscterfsticas pessoads e das curaeleristicas dos atunos desse
oran. Sugere-se que essa Upglo seja realizada a partiv do peso diferancial requerido pelos
diferentes oravs do cnsing relativamente ao denominados papels do professor, a saher: (1)
instruciio; (2) gestio de sala de avly; (3) intervengdes disciplinares; (4) socializagio dos
cstndartes, Assim, amnda que se ospers que os professores dos Jiverses graus de ensing
dominem estes quatro papéls, os aspectos desenvalvimentais da gestio de sala de aula
variam sulfclentemente para que, por exemplo, uma pessoa que gueira dedicar 2 sua energia
a Instrgdo, deva escother o ensino secundirio, evitando 0 27 & 3° ciclo do ensing bésico
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onde as guestdes disciplinares & de organizagio e gestio de sala ds auls assurmem refeviineia
miixima.

Se bem que os aspectos referdos sejam do médximo interesse, o mids relevanie
neste liveo € & contabuicio para uma visdo psicoeducacicnal dos alunos problemdticos, em
datrimento de uma visio psicopatoldgica, tio vulgar nos manaais de psicologia ¢
psiquiatria. Bons exemplos disto s20 as carieterizagdes de alunos Atperactivos e dos alunos
" ROSHE-IETESEVES, que ne contexto de uma parie substancial da investigacio psu:uli_’:glca
seriain apresentados ¢omo sujeilos com um Dissirbic Hiperaotive de Défive de Atengdo ou
com um fXskirbic de Conduta. Assim, & visao categorial dos problemas de comportamento
da infincia & adolescéncia & substituida por e visdo dimensional ¢ ecolbgica, no seutido
em que € 4 rclagio dindmica entre sujeito ¢ situagio que confere uma determinady
[oematagio aos seus comportamentos, nio sendo estes constderados como uma patologia
individual & scr creradg o qualquer cspago extra-escolar inas a ser lidada nesse confexto.
Waa se pretende com isto negar a colaboragio dis escolas com profissionais exictiores
mesma na resofugio de determinados problemas dos alunos (o que no caso das condutas
antti-soiciais € indispensivel e ainda assin com resaltados sistematicamenls fusieantes),

Finalimente, deve referir-se que os agrupamentos de aluncs considerados por
Brophy sio extremaments 16gicos & evidentes para os professores, o que confere 3 cstcglwm
1 enorme vantagem de falar de um assunto que ¢ usualmente abordado atraves de
Linguagem hermética ¢ incompreensivel para os educadores, afinal oy maiores inecressados
e 05 meiores inferventores unto deskes alunos,

Jada A, Lopes

(Uimverslace do dEnho - Depanamaento Je Psivulogta)

Citoler, Sylvia I (1996). Las dificuftades de aprendizaje: nn enfogue
cognifive, Lecture, escritura e matemdticas. Malaga: Aljibe, 236 paginas.

A literatura sobre as dificuldades de aprendizagem (DA) € virtuabmente
inesgotivel, demonstrande wina vilalidade dificilmente igualivel na drea da educacio.
Contirdo, nem toda possul gualidades que lhe permitam avangos Inleressastes ou
significativos no campo das DA, O liveo Las diftenltades de apre:ndizaje: 1R enfoque
cogaitive. Lectura, escritura e matemdticas, de Sylvia Defior C‘lli}lc}‘. professora da
Universidade de Milaga, ainda que ndo se inserevendo propriamente na linha das grandes
obras que marcam O campo durante ancs, possid o indiseativel mérike de, com _gmnda
clareza, evidenciar o “estado da arte” quanto &s perspectivas cogmitivistas de avaliagio ¢
intervengio sobre as dificuldades de aprendizagern da leitura, cserita € matenndtica, Dada a
cooeme variedade de modelos, teorias e perspectivas sobre as DA, € sempre positivo que o
tipo de abordagem adoptado pelo antor s¢ja tio claramente enunciado quanto o & peste
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Livry, Assim, o leitor sabe, desde infeio, gue a obra € cserita noma perspectivi cogitivista,
0 que lhe permie incarporar os mads recentes avangos da paicolowiy cognitiva nests fren &,
el stmultineo, aproveitar (0dd 4 experidnela anterior da investizacio educacional sobre as
DA,

0 livro estd organizado em 6 capitulos. Q primeiro € dedicado 2s questies de
definigdo, classificacio ¢ etivlogia das DA. Desde logo resulta elaro que quer a definigao
quer o3 erttérios de delerminagio da condigio DA estdo longe de ser inequivocos e
umiversalmente wezites. Como tl, « apresentagdo de uma qualguer estrutura classificatdria
04 taxindmica € altamente controversa ¢ de dificil validagio. A etiologia das DA é
apresentada como multifiactorial, confirmando alids o que & usualmente refirenciado pefa
literatura cspecializada.

O segundo eapiivlo aborda questdes serais da lingeagen eserita e constilui um
memente fundamental deste lives, porque evidenciz que, pars além de ser ¢serito numa
perspectiva cogmitivista, adapla especificamente uma perspectiva psicolinguistica das DA,
Assim, 4 #utora apresenta a leitara ¢ 4 cserita como parie infeyrants do processe de
desenvolvimento da lingnagem ¢, de uma forma extremimente elegante, apresenta os
processns implicados na aprendizagem da leitura & da escrita na suy relagiio com o
cofthecimento do ststema alfsbético ¢ comn os métodos de ensing da leitura e escrita,

0 teceeiro capitalo € dedicadn & apresentaco dos processos bisices implicados na
leitnra ou, mats especificamente, 4 decodificagio da leitura. Sio referfdos os {supnsras)
tipos especificos de dificuldades da Tefura, bem como afs) suafs} etioogials) e reafguda a
impartineia do processamento fonoldgico para a aquisigio du leitura. Ainda nesse capitlo
& apresentado o modelo de avaliaciio e intervengio sobre as dificufdades du decodificagdo,
resultante do madelo tedrico adoptado pelu sutera. Este facto deve ser salientado, dado que
confere a0 ivio uma relevénea (éorica e pritica muilo rarmente encontrada em obuas da
especialidade.

{) quartny capitulo incide sobre ay dificuldades de compreensiio ¢ constitui a
sequéncia logica do anterior, ji que as dificeldades na leitura podem incidir
fundamentalmente sobre (1) os processos de decodificagio, com problemas ao nivel da
conhecimento da regras de coreesponcdéncia grafema-fonema (o gue representa um ipo de
dificuldade mais acentmadi) ou (2} ao nivel da compreensio, podenda resultar dz um
desconhecimenio do lipe de exigBnefas da tarefa (de leitara), de falta de conhecimentos
previos, de estratégias netacognitivas frigeis, ete. Tal como para o capitulo amteror, sfio
apeesentadas provas de avaliagio e estratégias de intervengio relativas s dificuldades de
COIRPreensan,

0 capiudo 5 ¢ dedicado s dificuldades da eseria, com deserigiio dos processos
psicolégicos implicadns na eserita, sendo a decodificagdn da escrita apesentads como um
processo de nivel bisico e 1 composiao escrila como implicando o recurso & processos de
nivel superior, nomeadamente de memdria, atengio e de mobilizagio de estruturas auto-
regulatirias, As provas de avaliagho e os métodos de intervencio sobre as diftenidades da
esctita o muds uma vez de enomme wtilidade e revelam a exceléncia e eficacia deste fivro.

O sexto e tltimo capitulo é dedicado is dificuldades de aprendizagem da
malemdtica, drea que lem merecidn povca atengo dos investigadores, por comparacio com
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a enorme quantidade de trabadhos publicados sobre as dificuldades da lpimea ¢ da cserita,
530 apresentadas as contibuighes fundumentais da psicologa cogmitiva relativamente A
aprendizapem do ¢dleulo ¢ da reschiciio de prablemas, bem como a andlise do tipo de emos
mais comuns nas cperugdes anméticas. Fnalmenle, fiz-se referéneia is causas deste tipo
de problemas e aos processos de inkervenpiio possiveis e considerados mais effcazes.

Em resumn, Sybvia Citeler consegue, com este liven, evidenciar os beneficos de
" adopeio de v modelo cluro das DA, evitando os “ecletismos™ gue normalmente
confurdem mais do gus esclarecein, pelo ue oo sd o medelo teddco ¢ aproseatade de
urna {orma extremamente clara (ainda que o modelo cm 5 mesme seja complaxo), como €
fortemente consistents com os procedimentos de avaliagio e de intervengiio sugeridos, B
por iss0 mesmo um livio altamente recomendivel para psicdlogos, prolcssores, educadores
& todus quasios ¢ inleressemn por esta drea. Pode ainds constitair um excelente manual para
ensing em qualguer curso (dos niveis mais bisicos ans mais avancados) dedicado as
dificeldades de apeendizagom,

Joda A, Loges

[Liniversidzde du Minha - Bepanamesto de Paisplugia

Burke, Yeter (1997). Varieties of Cuftural History. Cambridge: Polity
Press, 246 paginas.

Atendendo em particular aos dliimos anos, a reestrutiracio da histéria tem
passado por processns contradtitrios, de certo modn repartidos: pela frarmentacio dos mas
divirsos carnpos da andhise histdrica, por um fado; e, por ouiro lade, pela procora de win
conjunte de unidades & categorias fundamentais que permitam evenmalmente definir um
nove padrin dos “grandes domninios da histdria”. Proliferam as propostas de “novas novas
histirias™, em resposlas mais ou menos consistentes is incontdvels “viragens” 1odricas ¢ do
paradigmas clentiftcos {finguistics, pictorica, cutteral, scmicldsica, elc.). Varieties of
Cultoral History, de Peter Burke, € uma obra que se inscreve precisamente neste processo,
nuis particularmente no guadro especifico duqpilo que se define coma Histéria Criftural,

{1 livrn € constiuido por wma diizga de capinitos diversificados, que comespondem
de eerto modo § rajeckinia intefectual e bibliogeilice do sea autor. Na verdade, Peter Burke
€ responsdvel por uma significativa produefin: que inclui vérios toelos, de naturez: digames
mais iedrica, sobre a historiografia, a histdrla ¢ a5 suas relagbes com a teonia e as outras
cifneins socims; yue deu & estampa obias di referéneia sobre 2 histdria culmeal ¢ sociaf da
Europa ocidental {Itilia em particular) nos séculos XV ¢ XVII, facto que na obra em
andlise s¢ traduz essencialmente em cinco dos cese-sfudies apresentados. O quaro capitulo
- The Language of Gasture in Early Modem Italy (pp.60-76) - spresenta uma andlise
“culmralista” dos gestos ne periodo indicado, perscrtando-os came formas simbidlicas de
definigiio de identidades, que sio reguladas per processos de aprendizapem e de
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sociabilidade sujeitos 45 modangas por que passa a socicdade italiang nos sécolos XV e
XVIL O quinto capitido - Frontiers of the Comic in Early Modern Inaly (pp. 77-93) - aborda
guestdes refacionadas com a definigo histdrica dos espugos culturais e sociais do cimico e
do s, entendrdos pdo apenas como “género namative” & “estado psicoldmiea™, mas
sobretudo como formas mutdvels de representagio ¢ de intervengdo socioculloral. O sexto
capitulo - The Diseret Charm of Milan; English Travellers in the Seventeenth Century (pp.
94-110) - parte de atilizagio da “literalura de viagens” como fonte historiogréfica, para
estabeleeer um conjonto de observagdes tedricas e metodoldgicas sobre a sun utilizagio na
anilise histdrica, bem come para investic na discussio das problemiticas historico-
antropidgicas associadas 3 “visio do owtro”. O sélimo capitulo - Public and Private
Spheres in Late Renadssance Genoa {pp. 111-123) - examina as definigBes dos espagos da
vida piiblica e da vida privada no quadro urbane, ndo s¢ limitando porém a toma-tas como
caleronas pré-definidas, antes investindo numa perspectiva de ransformagio cultoral,
ditada tanto pela evolucio das crcunstineias sociopoliticas, come pela pripoa construgio
social destas categorias & das suas fronteiras. O oitave capitulo - Learned Culure and
Popular Culture in Renaissance Ialy (pp. 124-135) - versa oz processos de interacedo entre
as chamadas “coltoras populares” e as “culturas eroditas™, privilegiando de algum modo
exemplos que suerem a vasta gana de possiveis relagbes entre “nivels de culiuras™, «ns
usos da cubtira popular por escriiores do Benascimento, os usos do Renascimento por gome
comn &, finalmente, & importineia da “circulagiio™ de imagens e temas, circulagio onde o
QUE Tegressd NUNCA & 0 mesmo Gue partiies g 135}

Apresentados estes capitulos deste modo, poderia pensar-se que nos encoNIANGS
peranic uma sinples colectinga de trabalhos dispersos. Tal ndo corresponde i verdade,
embora seja Gbvia a especificicdade de fontes e temiticas proprins a cada wm deles. Une-ns
contudo wna problemdtica tedrica e melodoldgica expressa no titulo da obra: & das
vurledades da Histéria Culmral. Deste modo, os exemplos ¢ as fonees convocadas para cada
um destes capitulos enguadram-s¢ muma linha de mmo - que percorse akifs todo o liveo -,
defintca: em primeiro Jugar, por um constante debate wm tome dos modos e processos
pelos quais se pode vonstroir uma histdria cultural das sociedades, ainda que centrada em
questiies diversas; em segundo lugar, por uma reflexio tedrica e conceptual gque tem o
histérico por mamiz, mas que se mostra atenta ao diilogoe crftico com outras dreas de
canstrucio do saber, em particular as de indole socioldgica € antropoldeica.

Os capitulos nono - Chivalry in the New World {pp. 136-147) - ¢ décimo - The
Translation of Culure; Carpival in Two or Three Worlds (pp. 148-161} - inscrevem-s2 nesie
mesma modelo, ainda gue prolonsando ¢ campo de andlise puara “novos mundes™ e
prvilepiando uma problemética especifica - a duy contactos & hibridismes cultursis, A
propsita de questes inerentes i popularidade, A recoréncia e au fmpacic secial das novas
[ormas ¢ dos novos sentidos assumidos pelas Novelas de Cavalaria pa lleratura latino-
americana, no pameiro caso, o do Carnaval brasileiro, no septindo, Peter Burke remete-
108 para problemas fundamentais na drea dos “cstndos cultarais”: respeitem cles is
consequéncias socioculturais dos contactos enfre sistemas ¢ modalidades culturais
inicialmente distintos; sejam eles relativos & interpretagiio e explicagio dos processns
cebturais de “tradugio” (agui cotendida, como P. Burke refere, nos sentidos eimolégico,
litcral ¢ inetafiiricn).
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O restaintes cinco cagiulos (ém, pur assim dizer, uma feigiic mais tedca & pudem
ser repartidos em dois submrupos relativamente diferenciados. O primekro subgripo inclui
us eapitulos segunde - The Cultural History of Drearmns (pp. 23-42) - e terceiro - History as
Social Memory (pp. 43-59%. Ambos constituemn propostas de reflexiio centradas em
perspectivas proprias a uma “abordagern culiral da histéria®, tendentes em gralguer dos
. casos qo estabelecimento de drcas de estudo especificas e, dz algum modo, emergentes em
alguns trabalhos historiogrificos saidos recentemente. O capitolo respeitante 3 memdria
soetal fornees ainda, se bem que de wm modo colateral, ama séne de apontamentos paza um
debate na ordem do dia: o da responsabilidade soctal do histordador, metaforizado aqui na
fignea do Remembracer, termo que hoje & um eulemismo para o colector de impostos, mas
que no passado designava o funciondrio oficial cujas fancles consistiam em recordar is
pessoas aquilo gue elas gostariam de esquecer {p. 59).

) segundo subgrupo mehui os capitdos primeiro - Ongins of Cultural History (pp.
1-22) - e décimo prmeire - Strengths and Weaknesses of the Hislory of Mentalitics {pp.
162-182). A andfise de vina espéce de pré-histdria da Histdria Coltural, antes mesmo da
cunhagem do termo em finais do século XV serve de base (e de proloso se atendermos
ao ditimo capitule} a uma discussiio sobre as diversas concepedes de Histéria Cultural
(mesmo que aqui considerada avand-la-lettre), sobre a definigiio dos seus campos de
pesguisa e sobre o8 clernentos gue funcionam ¢omo denontinador comnzm & priticas ds
andlise ¢ de escrita histdricas difcrenciadas. Mo case do capitule sobre a Histaria das
Mentalidades os ohjectivos centram-se na pesquisa dos modos de constitic@o dos campos
de esmado eobertos por aquela desigaacio, o que conceme niais concretamente fis atitides
& representrgies colectivas, 4s modalidades do “peasamento do quotidiana™, evenmabments
ngo-consciente ou pouce sistematizado leubcamente, e, por dltimo, 35 proprias estrituzas de
elaboragio e percepefio das crencas colectivas. Nao ohslante o cardeter prdprio de cada om
destes capitulos, podemos afirmar que ambos convergem para o esforco de definir oz
diversos contributos capazes de ajudar & delimitagio de uma nova histéria culral, tema
central do décime segundo capitulo,

Fici portanto para o fin o capitulo que, do nosso ponto de vista, constimt a chave-
mested da obra: Unity and Varery in Cultural History (pp. 183-212). Apresentadus, nos
restantes cupitulos ¢ ma bibbografia mencionada, as dilerentes formas ¢ potencialidades do
trabatho no dmbito de wina “nova historia cultural™; apontadas também as grandes
objecgdes ao “modele clissico™ da Histéria Culturaf {pp. 185-121 em particulas), cste
capitelo visa ensaiar una resposta & questiio - que fazer? As grandes coordenadas da
soluciic defendida por Peter Burke assentam: numa nova atitude de investigagio face aos
problemas culturais, orentads, por assim dizer, pela perspectiva de um cerio relativismo
antropolégico atento &5 ditensdes e diferencas sociais das praticas culivrais; &,
simultinenmente, na elaboragio de wm novo modelo de construgie histdéeica, definide a
partir das ideias ¢ das cxperiéncias normalmente associadas & nogio de “encontro de
culturas™,

Em jeito de conclusio, 2 leitura de Varieties of Cultural History conduz-nos a
realizar duas sugestées. A primeira consisks em, sublinhandn de novo o cardcter obrigatGrio
desta obra, recomendar vivamente 4 sua leitura criticn. Ndo apenss para o8 mais
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directanicnte inferessados nas matfrias deseritas, mas também para a2 generalidade dos
hisloriadores; sobtetudo numa épuca em que a histdea se v& confrontada com mmiltiplos
desafios de {re)definiciio de identidade e corn modas que, ndo tio raras vezes quanto isso,
invocam a Histéria Cultural para legitimarem os mais variegados processos de reconstuglo
histirica. A segunda consiste em sugerir que s¢ contrarie a (infelizmente) pouca “apetneis’”
para 2 tradugio pertiguesi de obras deste autar. Porgue ndo uma boa wadugfo precisamente
desti: ivro?

Jodo Carlos Paido

(Universisdade do Minhe - Depeaoamento de Pedzensia)
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AFONSO, Almerindo J. (1997}, Parg uma andlise socioldgica da avaliagio was
politicay educativas, A reforma educativa em Portugal ¢ a aveligedo pedagdgica ne
ensino bdsico (19835-1995). Disserlagio de Dontoramento em Educagdo apresentada na
Universidade do Minho, lustituto de Educagio & Psicologia {Area de Conhecimento:
Sociclogia da Educacio).

Resuma

Q presente trabatho procura analisas as mudangas que neorTerim nas politicas educativas
& de avaliaciio em alguns pafses do centro do sistema muadial, de modo & compreender
as especificidades das propostas e regulamentagies electuadas, neste mesmo doniinio, a
partir de finais da década de oitenta, cm Poriugal. Depuis de justificar a avaliagio
cducacional como objecto de estudo socioldgico & de caracterizar as mudingas acima
referidas, o antor elabora um quadro ¢edrico que visa dar sentido as politicas avaliativas
om contexto de {fanunciada) crise do Estado-providencia e de emergéncia neoliberal do
mercadn, O quadro tedrico proposto, aferido 4 reakidade portuguesa, pic em evidéncia
as tenstes e contradiGes das politicas educativas e avaliativas que se desenvobveram
entre nds na década compreendida entrs 1985 e 1995, Reconhecidas alguinas
especificidules do contexlo (semjperiféricn portugods ¢ estabelecidos algung fragos da
configuragio do Estado-providéncia na ducagio, criam-se a3 condigfics indispensiveis
para a comprechsio socioldgica da emergéncia (em contra-ciclo) da avaliagio formativa
na agenda politica em Portugal, & para a interpretagio de algumas pedticas escolares
relerenciadas a ¢ssa mesma modalidade de avaliagio.

OLIVEIRA, Clara C. (1997). 4 Educacdo vomo Provesio Auto-Chrganizative —
fundamentos tedricos parg wma educagdo permanente € copmenitdria. Dissertagio do
Douteramento em Edncagio apreseniada na Universidade do Minho, Institute de
Edocagiic e Psicologia ( Axca de Conbecimento: Fitosofia da Educagio).

Resumo

Este trabaiho resulta da investigacio efcctuada ao longo de oile anos sohre a
compreensdo dos fendmenos a que apelidamos de “aprendizagem”, “conhecimento” e
“educagiio”. Estes fendmenos, bem como a linguagem conceplual que utilizamos para 08
descrever e 08 compreender, sio aqui abordados & luz dos principios légico-formais do
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movimento cicotifico da “auto-organizagan”, Recome-se a algumas tconas de vérias
dreas cientificas inserdas neste movimento pard a compreensdo dos fendmenos de
dprendizagem ¢ de conhecimento. Esta abordagem refere-se a0s virios niveis dos
organismos, desde as cflolas aos sistemas (aute}observadores. Prelende-se compreender
4 continuidade e a descontinuidade existente entre os virios niveis de QIZAMIZACAD viva
Ag feorias mais referenciadas sio a teoria autopoiética (H. Maturana ¢ F. Varela), a
{eoria dd dikible Hnd (G, Bateson), a teoria das estrotueas dissipativas (1. Prigogins), a
teoria do desejo mimético (R. Girard), o enactismo {mec-concxionismo ¢ F Varela) e a
“teoria da linguagem como ferramenta” (L. Wittgenstein, D. Davidson e R. Rorty); o
método cognitivo-narrativo do psicologo Oscar Gongaives encontra-se iambém
{requentements mencionado ¢ & avaliada a sug pertingénciz para o imbito educativo. Em
termos epistemologicos, wdas estas perspectivas clentfficas e filosficas de vagadas
actividades humanas podem ser consideradas de fndole holista, Compreende-se entjio
que nesta fnvestigagio se defenda que todas as dimensdos dos organismos produzem
maior conhecimeme, ou sca aprendem, © conhecimento surge pois conotado Kuroa
perspectiva holista, ndo se referindo apenas aos resultados da actividade noética. Os
tendmenos educativos sao agui cansiderados fendmenos que ocorrem por observapio de

~ fendmenos de aprendizagem. Assim sendo, fendmenos educativos dizent respeito ans
organismos ohservadores, ou auto-vhservadores, Considera-se, por outro lado, gue o5
actos phservacionais ndo podem ser compreendidos sern serem inleprades oa produgac
da existéncia orglinica dos observadores, onde se mcluem as RUAS LIENGAS, 3§ suas
emogies ¢ 0F 5elS seotimentos, além da actividade nodtica, Na parie terminal deste
trahathe aborda-se a inguagem humana como foframenta comunicacional enfre sistemas
(auto)abservadores, Defende-se a possibilidade de flexdbilizago e de transformacdo de
padrdes linguistico-comportamentais pela pronunciagio enactiva de metdforas. Na
mesmaz linha de raciocinio, avanga-se com hreves propostas de alteracio das
perspectivas de aprendizagem-educacio no dmbil escolar, na educugio permanente ¢
comunitiria de adultos, e no dominio formal das explicagbes clentificas. Apresenta-se
tarnbém um glossirio com cerea de cento e cinguenta vocabuios.

GONCALVES, Rui A, (1997). Psicopatia e processos adaptativos i prizsde: da
intervengiio pare a prevengio, Dissertagio de Doutoramento apresentada na
Univenidade do Minho, Instituto de Educagio ¢ Psicalogin (Area de Conhecimento:
Bsicologia da Justiga).

Besumn

Este trabalho de investigagio teve om mente varigs ohjectivos. De urn lado, tratava-se da
tradugdo ¢ adaptagio de um instumento de identificagio e medida da psicopatia & nossa
realidade delinquencial. De outso, propurhamao-nus validar uma tipologia da adaptacio i
prisio anteriormente esbogada, com uma amostra de reclusos mags vasla e diversificada.
Allm disso, pretendia venficar-se aindy de que modo 2 questio da psicopatia poderia
miluenciar os percurses adaptativos dos reclusos,
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Para perseguir estes objectives fui viilizada uma \Irersﬁo pm'm_gue:aﬁ de Ifjiheckii:;g?;
Psicopaiin-Revista de Hare (Psychopathy rCheakhst—Rewsez{. P‘C -Ri farc, oo
¢nquanto que para identificagiio das modalidades da udapta_r;afi a -Pﬂ?ﬂ{?f maub?% K
Indice de Ajuslamento Prisional (Prison Adjusiment ]ndff).: Pag; ‘iﬁ-a‘ g:?tl.];}, %1)
acoplado s varidveis que m sido normalmense aﬂsnc:aqas i gtdaptas;ac:_a pf‘l{;.-,du; {,umﬂ
a idade, o crime cometido, a condenagiio, ser primdrio vs. reincidente &
comporlanieeato diseiplinar, entre owlcas. _
Nio obstante o efectivo da amostra (n = 76 reclusos condenados do sexo maseuling Ea
urn estabelecimento prisional ceniral), 03 resultados revelaram b_nauﬁahjlld_ad? da versio
portuguesa da PCL-R, bem assim como mosiraram uma associagio sigmificaliva rentrg
Ay de psicopatia & percursos adapmtim_s 3 prisio. A SN, v_n:nfica—sz que um:ﬁ;nﬂ
adaptagio 3 prisfo & significativamente muis associada aum maior grau de PS]c.ﬂpi .
vigg-versa. Por outro lado, embora com pequenas vurmagdes, fml ’rcp!_lcada_a tipodogza
quadripartida da adaplagio 3 prisie em teclusos portugueses jd avldem];mdat imufrlz
estudo, sendo as varidveis idade ¢ comportamente dlsc_npimar EiSII‘.].'IIIIE, gl:lﬂl}a Jnen 3, m:.nt
influéncia parecem ter na determinagiio dos tipos mais antgonicos (mi aﬂ APt .DS 15
bem adaptados), surgindo os inadaprados e os sul_:re‘ad&‘pzadns CONY STUPOS Wi
"eentrais” nesta linha de continuidade sobre a adaptagn 4 prisio. .
Parece assim que psicopatia e aduptagdo & prisio revelam facetas de ca::mpleme%lan?;q;;
que urge valorizar, na perspectiva de efectivagio de planos de tralamento pent EI.’](; o
gue possam vir a ser delineados, para que o seu rf:t;lll_lﬂ.dﬂ possa ser ;]mmtwu_. qn:l na
perspectiva da prevengfo da reincidéncia e da criminalidade, quer 1lgua_rnen.tﬂ 1a aposts
fistura de uma nova imagern para a prisdo e para 0s seus actores privilegiados.
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Universidade do Mizho, Instimio de Educagdo e Psicologia {Area de Especializagio:
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Psicolopia (Area de Especializagao: Psicologia da Educaglo).

CUNHA, Maria Tsabel (1997). Afrase ou diﬁergnqa t?'ESE?El’{?fL’fmeniﬂf.‘ i
aprendizagem e o desenvelvimento em crigngas com frissomic 2. Dissertagio de
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Mr:ﬁmjdc_} em Educagio a;{rf::_icnmdz: na Universidude do Minho, Institulo de Edocacio &
Pricologia (Area de Espeeializaciio: Psicologia da Educacio, |

. I[‘TILIV_EIIU«., dLia {1997). Alfabetizapdo informacional na sociedade da
::;far}:nm;{ao_ 1Dlsse{|;ta%a3 de Mestrado em Educagiio aprescntada na Universidade da
»inho, Institute de Educacd Psie ia {A » Especializacio: 1

T ¢io e Psicologia {Area de Especializagio: Tecnologia

. M_DREer'“ Maria Micaela (1997}, Tipolngiu textual dos sonetos amorosos de
f:m:f?g:" Ddlss]f:‘:gaguo de Mestrado ern Educacdo apresentada na Universidade do Minho
nstitute de Educacio e Psicologia (Arca de Especializacdo: Ensi 1
Literatura Portuguesas), ( pectalizagio: Ensino da Lingua e

ffsl_,lﬁ.elE,LDA, Ana Marla (1997). Ensino-aprendizagem da Matemdtica: estudo
cont a aldu;ﬂo ¢ o subtracgdo no 1° cicle do ensing bdsico. Dissentacio de Mestrado em
Educagin apresentada na Universidade do Minho, Instituto de Ed{magﬁu & Psicologia
{Aren de Especializacio: Psicologia da Educacii). . ’

N ESTEVES, Zit_a { II‘}E‘TJ. Utilizacdo dos servigos de buses de dados: a
szfmrez; Gem{J da Universidade do Minho. Dissertacio de Mestrado em Educagao
apresentada na Universidade do Minho, Instituto de Edueacio e Psi ia (Area
Especializagio: Informmatica no Ensina). o & Peicelogta € *

CUNHA, Antinio {1997). Farig de Vascon ;
{ 1A, Ant . seoncelas: pensamento ¢ goefo
pedagigica. Dissertagfo de Mestrado e Educagio apresentada na Universidadegdu

Minho, Instil i B i 02 ha Umve
Educagiio). iluty de Educagio ¢ Psicologia (Area de Especializagio: Filosofia da

CM,W{U,”HO! ﬁntﬁnﬁﬂ (19973, Coléeto de D. Dingo de Sousa - wm contribuio

ﬁmirf a s!;m I;asrqrt'm. [Eﬁs;ldtsgau de Mestrade em Educagdo apresentada na Universidade
o Minho, Instituto de Educagio e Psicologia {Arca de Especializacio: Histon

Hnsacto s da Buhaosias gia (Arca de Bspecializagio: Histdra da

_ FERPIANDES_. Maria Assungio (1997). Problemas ¢ necessidades de
apueiaiformacio dos ,?mfmsums principiantes: wn estudy exploratdrio. Dissertaggo de
Mf::;tradq ent Educacio spresentada na Universidade do Minho, Instituto de Educagin e
Psicologta (Areu de Especializagio: Desenvolvimento Curricular).

Dissertactes ¢ Projeclos de investigigio 151

PROJECTOS DE INVESTIGACAQ

Sintese de Projectos de investigacio em descnvoivimento oo
Centro de Estudes em Fidueacgio e Psicologia

"[nvestigacio Avaliativa"
Coordenaciio: Licinio C. Lima (lima@icp.uminho.pt)

A& investigagio avaliativa & wna modalidade de avaliagho que procura articukar
criticamente a utitizacio de wétodos e Genicas de invesigagdo disponivels no campo das
Cicncias Socias e da Educagio, ¢ a produgdo de juizos de avaliagdo (ou enunciados e
conclusdes valorativas) baseados na andlise de dados e informagdes disponibilizados pela
utilizaghio daqueles dispositives de investigagio. Pelas implicagdes que podem advir da
utilizagiio dos seus resultados, nomeadaments pela possibilidade de estes s¢ constituirem
como fundamentos  processos de tomada de decisio {politica, administrativa, pedagdgica,
etc.), & investipacdo avaliativa € muito mais do que uma mera investipagan direccionada
para a descrigho, reconstinigio ou cOmMpresnsio de Processos ¢ programas socials ou
educacionss. E una forma de avatiagio onde as questfies metodoldgicas, paliticas e élivas
se tomam particularmente pertinentes, exigindo urma formagéo aprofundada e permianente
dos investigadores-avaliadores no sentido de aperfeigoar o seu funciopamento e de
cncantrar Tormas cada ez mais ctiativas pasa equacionar e lidar com as tensiies e
contradicfies que resultam inevitavelmente da pluralidade de interesses, paderes, recursos,
cstatutos e expectativas dos grepos oy actores direeta e ndirectamente envolvidos.

Equipa de Investigupde: (s membros permanentes da equipa 580 todos do
Institto de Educaciio & Psicologia da Universidade do Minho, embora perfencenics a VAFIOs
Departamentos, tendo para efeitos deste projecto constituide o Grupo de Tnvestigagn em
Avaliacio (GIA): Almerindo 1. Afonso e Licinio C. Lima (Departamento de Sociologia da
Educagio ¢ Administragio Educacional}, José Augusto Pacheco {Departamento de
Curtlculo & Teenalogin Bducativa), Justine Magathies (Departarnento de Pedaoongia), Boi
Vieir de Castro (Departamente de Metodologias da Bducagio).

Quiros mvestigadores, MICH0S & eXICMOS 10 Centro de Estudos ¢m Educagdo ¢
Psicotogia, sio chamados a colaborar com o Grupo de Investigagio em Avaliagic
consoante as actividades a desenvolver e as respectivas valéncias envolvidas.

Puracéiv do Projecto: As actividades de invesligachio avaliativa descivolvidas
pela equipa remontam a F98HU, embora s no inicio da década de noventa o projecto
tenha sido formalizado e inscrito no Contro de Tnvestigagdo, fase em que ¢ Grypo de
Investigagiio e Avaliago fol constimldo.
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Algunas Publicagdes:

Serafinl, O. er af. (1991}, A Experimentagdo doy Noves Programas para ¢ 107 Ano de
Escolaridude. Um estudo de avalinpdo. Lisboa: Tastituto de Ingvagao
Educacional.

Castro, R. W, Afonso, A, J; Pacheco, J. A, & Magalhiies, 1. (1993), Conteitdor ¢ Contextos
der Reformna Curricular no 11° Ano de Escolaridude. Concepgoes ¢ priticas dos
" professiores-experimentudores. Lishoa: Instimeto de Inovagio Educacional,

Lima, L. C; Castio, R. V.; Magaihdes, ). & Pacheco, ). A. {1993}, "0 Modelo Intcgrudo, 20
Anos Depois. Contributos para vma avaliagio do projecto de licenciaturas em
ensine o1 Universidade do Minlo'. Revistz Portuguesa de Educugdio, Vol 8,12,
pp- 147-195.

Litna, L. C,; Pacheco, I. A,; Custro, B, ¥. & Afonso, A. I (1993). "A Investigagio
Avaliativa no Ambito da Prestagiio de Servigos Especializados i Commnidade:
urma experiéncia’, n AAVY, Ciéncias da Educacio: Investigacdn ¢ Argdo, Porto:
Soctedads Porheguesa de Cineias da Educagio, pp. [37-142.

Estéviin, C. V,; Afanso, A ). & Castro, R, V. (1996). "Priticas de Conslrugie da Awtottornia
da Eseola: Uma andlise de Projecios educativos, Planos de actividades e
Regulamenlos internos'. Revista Portuguesa de Educugdo, Vol 9,1° 1, pp. 23-57.

"Programa de Prontocie do Desenvolvimento Cognitive e de
Facilitacio da Aprendizugem"
Coordenagao: Leandro 8, Almeida {leandro@icp.uminko.pf)

Este projecto integra-se no Projecto Institacional X do CEEP, intitulado "Co Enigio
¢ aprendizagem: Caracterizacio, avalingio e promogio”. Trata-se de um projecto de
mnvestigacio que estuda as interdependéncias entre a cognicio ¢ a aprendizagem, ou seja, o
impacto de varidveis cognitivas e sGeiv-motivacionais nas aprendizagens, e vice-versa, Esta
lfama perspectiva ¢ importante pois que complementa a Ieitura radicional da ligagiio da
"Inteligéncia” ¢ da "motivagio” ao rendimento académico, imando igualmente o inpacky
da aprendizagem no desenvolvimento dos individuos, inclesive do seu desenvolvimento
COnitive.

Neste projecta procura-se ler as varavels chunciadas numa triplice preccupagao.
Em primeiro lugar, a sua propria conceptualizagio. Come facilments se adivinha, as
dufinigBes apresentadas para qualquer uma dessas vaniavels sio miltiplas € permanecem
objecto de investigagiio e reflexdo. Bm segundo ligar, imponta definir modelos e
instrumentes pasa a sua avaliagho; tuis instrimentos intercssam A investicacdo nesta drea
mas igualmente aos profissionais no terreno educativo. Em terceiro lugar, imperia
complementar 4s diras ifgicas anteriores com uma tereeira, o seja, tma preccupagio inais
voltads para a construgdo, implementagio e avaliagio de programas de intervengdo,
sobretudo preventiva & promocional, nestas dreas,

0 projecto ntegra o5 seguintes investizadores: Leundro S. Almetda (0. Wi,
Fiatimi Morais (U, Minha}, Raque! Guzzo (PUC - Campinas, 5. Panlo), Isahel B PFinto
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(3E - Porto), Cristina F. Almeida (11, Coimbra), Maria José Corte Real (Colégio Rosdrio)
& Teresa B. Marting (Diddiviy.

A par das verbas anualmente atribuidas pelo Centro de Estodos em Educagio e
Psicologia (CEEP), este projecto heneficion j4 de financiamentos extermos por parte do
Servico de Educagio da Fundagio Calouste Gulbenkian e da Cooperativa de Epsino
Dnddlvi, entidade que tem editado o prosrama de treine COEUItvO organizade no seio deste
sub-projecto.

Par dltimo, no dmbito deste projecto ji se defenden uma fese douloramento
(Cacolina Moreira de Sousa} e virins teses de mestrudo (Maria de Fétima Moris da Silva;
Mania de Fitima Navega Soetro Miranda; Maria José Leal Barbosa).

Alguns livros foram publicados sobte as wmdticas em investigagao: Cognicdn ¢
aprendizagem escolar (1991), Capacitur a escola para o sucesso: (rientacdes para g
prafica educativg (1993); Programa Promogds Cognitiva (1997).

Outras Prblicagaoes:

Almeida, L. 8. {1992} Inteligéncia ¢ aprendizagedn: Dog sens relacionamentos 3 suz
promagio. Pricolugia. Teoria e Pesquisa, 3, 272-292.

Almeida, L. §. & Maorais, M. F. {1992) Educabilidade cognitiva: Conceplualizagio,
operacionalizagio e intervengio. famvards, 5 (2,3), 29-51.

Almeida, T.. 8. (1995) Novos enfoques na estimulagio cogniliva e no processo de
aprendizagern escolar. Reviste Galega de Psivopedagoxia, 8, 11-29,

Almetda, L. S, (1996} Cognigio ¢ aprendizagem: Como a sta aproximagio conceptual
pode favorener o desempenho cognitivo e a realizagfo escolar. Pricologia: Teoru,
Tnvestipacdo e Prdfice, 1, 1732,

Almeida, L. 8. & Morais, M. E (1997) Promogio Cognitiva: A coghitive training
progranunie for adoleseents, 1n I H, M. Hamers & M. Th. Overtoom (Eds.),
Teaching thinking in Ewrope: Inventory of Enropean programmes. Sardes (pp. 39-
44},

“A Investigacfo-Accio como Estratégia de F ormacan Reflexiva
de Professores Estagisirios™
Coordenacio: Fitima Sequeiva (fsequeira®ijep.ominho.pt)

Este projecto constitui vm estudo de investigaco interpretativa sobre a
formagao inicial de professores estagidrios du Universidade do Minho. Coordenado por
Fatima Sequeira, agrupa quatro investigadorasfsupervisoras do Departamento de
Metodologia da Educagiio — Fldvia Vieira, Graga Branco, Maria Alredo Moreita e
Isabel Marques —, que desde 1994/5 2m vindo a desenvolver, juato dos professores
estagidrios das Licencialuras em Ensino de Portugués-Inglés e Inglds-Alemfo que

'."*ﬁ‘.'-.q
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supervisionam, umna pritica de supervisio onde se arlicilam pressupostos & principios

oneniadores de umsa formagio reflexiva de professores £ de uma pedagogia para a g;
qutonoinia em contexlo escolar. i 2
No quadro da pégina seguinte apresentam-se, e sintese, algumas linhas et
orientadoras do projecto, assim como resubtados da avaliacio dos dois primeiros anas do _ Z 3
sen desenvolvimento, relativamente a0 scu impacto junto dos professores estagidrios ¢ o 4 L f L e i 1 s « 3
dos alunns dos Ensinos Bésico & Secunddrio envolvidos, Bsta avaliagio realizoy-se com ;1. 1.3 25 Ce B el £ 1 & 25
hase n4 andlise da pritica dos professores, do seu dossicr de vestigagio-acgan e dos 1 (334 g"g HEF ERE $E |zl - 3
registos erfticos do seu didrio de investigacdo, e ainda dos dados recoledos pelos g Eipt 3 ﬁ%ﬁ . TR £i8 EE E Ea 'E g
prifessares junto dos seus alunos {sobretude pelo recurso 3 observagao e a diversas £ iit; % EH: T ¥ -,z.a"g LT g | |E5E Eiggg g
formas de inquérite). No corrente ano, foram definidas dois novos enfoques da avaliagao o3 $13% E o 5 { I R 1) S DT JlEsk i.gc ELT
do projecto: constrangimentos ae desenvolvimento da estratégia de supervisao em curso Eﬁ. hef E§ 1| I 3 g'- SR FHIIRE I %
& aspectos especiticos das praticas supervisivas (por ¢x., o discurso da supervisio). §3§ -%g 3 33‘%3: # R g e 5:?5;, %’E . i; = T ﬂg% £z
Na sua globakidade, os resultados obtidos téim demosirando que 4 livestigacao- £33 :‘EEE 3;,@“%%5 e %’g; };E i B : %%gi P 125 5s
acgio facilita a integragio dos conccitos de "pritica reflexiva” ¢ "aulopomia na Egg 4555 E ggg- SR aeE _‘“g__::';' EE NEEE lé % g
aprendizagem" no contexto da formagio injeiat de professares. EE, g i i E 3 g_ézi ELE 3 Eg’gé BEiL] E g
Algunas Publicagoes: | [Thaid | By o
Moreira, M* A, & Alarede, I. {1997). "A investipagao-acgio vomo estralfgia de %ﬁ% Mt i ri 1z £ gﬁ%é iR =g
A L _ £ i B L i IrEl|pEzdll EE
formagio inicial de professores reflexivos”. ln Chaves, L {org.}. Percursos de gg_g- \%/ IR pA T 4 i 43
formacéio ¢ desenvolyimento profissional. Porto: Porto Editora, 119-138. érz., I H IR : spEf|lEaciE| Al
Marcira, M* A. (1997). "A investipacdo-acciio na formagiio de professores: uma S55 2 - : HH i | i § ; HEEH il i3
experitncia 1o ano de estigio". Actas do 67 encontro da ANFLL Viana do ﬂg" AR i i g5 ||85.3 i :gg: % gg gi 2%
Castelo, 166-177. gé FH S HE 23 | §-§§ggr 137 ech||aeds|easd 535
Moreira, M" A., Vieira, F., Marques, T. (1997). "Investigacio-ac¢ao e formagao inicial de ,gi:"g —» |23 53 ¢ 3K % Egg E E?—‘E ] gg SR g-ﬁ £
professores - nina experiéncia de supervisio”, Actas do { Encontro Nacional de a3 : Biis I EHEHEHHIER S fies Biiczl xf
Supervisdo e Formagdo, Universidade de Aveiro (om publicaggo}. §£= £ ! ME E i |® §z 1;3 i "r,«l_% 3 E':Er Bg][Ba FESE E”g‘ £3
Vieira, F. (1997). "Pedagogy for antonomy - cxploratory answers (o guestions any _Eg HEH EEE . g { HiE Y E;E_‘E EE E%gi ;Eéiﬁ. g g
{eacher should ask", In Milller-Verweyen, M. {org.). Standpunkt zur Sprachi- iﬁj FoE AT L j 31| E_E ey ; i gif: Fizif E‘%
und Kulturvermittiung 7: Neves Lernen, Selbstgesteuert, Autonom. Munique: ¢a (ﬂ %1 33||¢ %%EEE E||#h3Ezf|28 h $5E43 ‘if:r
Goothe Institut, 53-72. 31 A oy L | I KRECCEA REERRH | e i R
Vieira, F. (1997, Teacher developinent towards a pedagogy [or antonomy in the forvign Eﬁ z g : St Ti \ ‘j TR ( gt E;_s'_ ggggg £z
language classroom. Proceedings of the 6th Conference on Developing ) £ g . e e T f.g'ﬂ FihEl| %%
Antonpmons Learning, Barcelona (em publicacaa). i Iz tf _Lﬁ | 5% 5 2E~ . g Rt R R
Vieim, F., Branco, G., Moreira, M® A., Marques, 1. {1997}, Contribuigdes no dmbito do EfEE L[FE MG DACTE B 'é} SIEHIE £17 EE
texto do semindrio "A formagio de professores de linpua estrangelra: RTINS 1] I 1R N ﬁE_“E 2373t g
experiéncias de supervisdo no ano de estagio”. In Lanrinda ef al. (o1g.). »_J Ef- ﬁg’ E’% - E : Er Bt 3iEd E-é-% 8% 2
Diddeticas! Metodologias da Educacde (Actas do 111 Encontro Nacional de it i-Eﬁg g%;ggg il |- ' g‘gég Eggé_g 2
Didécticas/ Metodologias da Bducagao). Braga: Universidade do Minhe, 1707- :% % s2f (BERER 2| Engg S H

1128,
Vigira, ., Moreira, M® A., Marques, T, Mamede, MA,, Fernandes, 1. (1998).

"|nvestigar na formacio e formar na investigacio: para a construcio
colaborativa do saber educacional”. Revista de Psivopedagogia, Educagdn,

Crltura {em publicagio).

* Moreira M AL (LYYED. A imvenipagio-aogde a i
Dauearanento {2t pulivigio), Bropa: Universldacs de Binha,
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REUNIOES CIENTIFICAS

3" Coloquio sobre Questies Curiculares
Reflexiio e Inovaciio Curriculares

A Area de Curriculo do Departamento de Curriculo e Tecnologia Educativa da
Universidade do Winho Tevou a efefio, nos dias 12, 13 & 14 de Fevereito tltimeo, o 3°
Coléguio sobre Questdes Curriculares, subordinado 4o tema Reflexdo e fnovacdo
Crrricufar, procurandn estabelecer uma continwidade com o anterior ¢oldgquin — Keforma
Crrricrfar: da intengde & reafidade — e aprofundar a andlise de alguns processos &
priticas que s¢ desenvolvetn s contextos cducativos, nomeadamente, nagueles que
emeIger nunk perspectiva de temtorializagio da decisio curricular

2 Coldquic procurou cruzar perspectivas da administrac®o central com as
produgidias oo contexto gcadémico e com as experifncias dos actores locids (professores
integrados em diferentes projectos a nfvel de cacola). Este cendrio de comunicacio
participada procurou dar respostas, mas igualmente langar e suscitar desafios mobilizadores
para mma pratica educativa reflexiva ¢ inovadora,

Na primeira comunicaciio, proferida por Yarela de Freitas, do Institute de Estudos
da Crianga da Universidade do Minho, "novagdo curricular: o desafio que espera wina
resposly”, reafimmou-se qie no contexto da kstéria do curmicudo "3 inovagio ofio se pode
decretar nem impor de chima para baixe: a inovagdo acontece guandn, na sala de aula, na
escols, se refinem as condigfes para tal {..) Por cutro lado, se "movar & preciso!” niio sa
deve ingvar por inovar, mas considerar 3 aportgidade das incvagbes”. Reflectindo sobre
SuGEss0s & insucessos da reforma curmicular de 1989, afirmou ainda este orador que ela
recorheced que a "gostdo curmicular fexdvel” wm potencialidades que podem ser geradas na
"margem de liberdade para organizar o processo de ensino-aprendizagem”.

O testemunho dos intervenicnies que participaram na mesa-radonda sobre
Projectos de Inovagio Cuwricular, coordenada por Mircia Trigo, do Programa PEPT 2000,
confirma que inovar € possivel mesmi em conlextos por vezes adversas ¢ apesar de
constrangimentos vérios. Tal facto, no entanto, apela A necessidade da avaliagfo da
inovagio, conteddo problematizado na mesa-redonda sobre Avaliacio de Projectos de
Encvargo Escolar, Contando com a participag@o de varios professores das Universidades de
Lishoa, Algarve, Sevitha e da ESE de Portalepre, as reflexdies aqui apresentadas apontaram
00 gentide da complexidade do conceite de inovagho, da identificacio das fases por que
normalmente passam as inovagdes (ruptura simbdlica, regulacio institucional, componente
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da profissionalidade ducente), das condigfies de implernentagio, coterolo e avaliagio da
inovagao, etc. Esles aspectos deverflo intugrar o quadre referencial e metodoldgico da
avalingio dafs) inovagiol@es), nem sempre facil de opetacionalizar, decorrendo dagui o
perigo de se multiplicarem inovagBes sem sentido definido e sem continuidade.

 Conclusdes semelhantes foram apresentados petos coordenadores do Projecto
Avaliapae de Projectos de Tnovacdo (Carlos Marcelo da Universidade de Sevilha e José
Angusto Pacheco da Universidade do Minha), decorrentes dos resullados da invesligacan
levada a cabo em Portuge) e Espantha duraate dojs anos. Os resultados indicam que os
projectos de inovagio educativa conecbidos e implementados pelos professores denotam
mma preccupacio relativa 3 organizagio das tarefas de ensino-aprendizagein € as
necessidades de formagiie dos professores e surgem, assim, como um meio de
desenvolvimento profissional dos professozes, de fuferface cntre as estruturas
orgatizaciomis da esonla e de melheria da qualidade do ensino, devido ao seu caracter
reffexivo,
Afguns resuliados da reflexfio participada realizada pelos professores dos ensinos
Iisico & secanddrio foram apresentados em duas mesas-redondas coordenadas por Teresa
de Vasconcelos, Direciora do Departamento da Educaciio Bisica, e Domingos Femandes,
Director do Departamenéo de Ensino Secundério.

Michacl Apple, da Universidade de Madison - E. U, A., fez uma intervencio
subordinads ao tema “The politics of curriculum in & conservative age”. Identifica uma
“yiragem 3 direita” on uma “restauragfo conservadora”, resultado “de condlite vitorioso
levade a cabo pela direita para conswuir uma abrangente alianga consenstal cujo objecivo
nu polftica educacional e social & aguilo que € denominade como “modernizagio
conservadora™. Esta alianga, na qual se inserem quateo grupos prineipais, identificados
como neo-liberais, neo-conservadnres, populistas autoritdrios, & wina fracgio paticular de
uma nova classe média em asvensao, tem alcangado sucesso porgue tem conseguido venesr
o domfnio do senso comum integrando, de um modo coative, diferentes (endéncias e
compromisses secials, urpmizando-os sob a sua auteridade geral em quesioes refacionadas
com o bem social, 4 cultra, o economia e a educagio. A agenda apresentada por M. Apple
inscreve-se num registo interprelativo ¢ orfticn do “estado da educacia", nomeadamente nos
E.IJ.A.. teconhecendo a lideranca do Estado na gestdo dos contevidos e dus processos
cducativos. Contude, como considerou ainda este oradot, os professores deverdo
desempenhar wn papel activo € critico a nivel local,

Por (ltimo, as comunicagfes apresentadas durante a tikima tarde do Coldquio
centraram-se ma Integracdo das expressdes artisticas nos cusriculos dos ensino bisico e
sccundario, na alfabetizagio informacional, na interaccio curricular dos media, na
orientagio vocacional come objectivo educative iransdisciplingr, na orpanizacio de Buipas
educativas, na antonanvia carricular & nos projectos de reflex@io padticipada, abordando,
assim, diferentes perspectivas da inovagio curricutar & educativa,

Ang Maria Silva

T mieereirlade dre Blinhe - Penamameanta de Comcula e Taonolozia Educatival
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IV Congresso da Sociedade Portuguesa de Ci€ncias da Educaco
Tnvestigar ¢ Formar Educacao

Plecorreu, g 18 a 21 de Feverciro de 1398, na Universidade de Aveirg, o TV
Congresso da Sociedade Pormguesa de Citncias da Educagao {SECE).

Tendo como tema de referéncia Investigar e Formar em Educagdo, o8 trabalhos
inelufram conferéncius, panéis & mesas redondas, em sesstes plendrias, bem como trinta
e trés simposios, em sessbes paralelas, gue reuniram cerca de cento e serenta
COMUMCAGACS.

A diversidade de temas, preocupagdes € abordagens, evidenciada sobretuda
pelas comunicacsies, sugere alguns dos vectores 4 pariir dos quais s¢ CONstitui e
dinanmiza o campo das Ciéncias da Educagio, evorando quer o cstude & 4 Comprocnsa,
quer a intervengd0 no campo ¢ nos fendmenos educativos.

Parecendo dificil identificar umn elenco restrite de questdes ou problemsticas
capaz de incluir ¢ dar conta do conjunto dos Lrabalhos €, 0o entante, possivel lentat
recensear algumas grandes dress ¢ que parecem INSCIEVET-5¢ considerando gue
acentuam pelo menos Ua das seguintes Wnicas:

— a formagde de professores (e profissionais em educagao) a que se referem

dominantemente mais de metads dos simpdsios € comunicagbes

{respectivamente dezassete e itenta e sels);

— 3 andlise das polfticas, coniexios, processes € priticas edncatfvas,
envolvendo mais de um terco dos simpdsios ¢ comunicagdes (doZe e sessentd ¢
nmal;

— afonmacdoe e desenvolvimente umano, pessoal & sociol, debatida em qualre
simpésios e vinte ¢ duas comunicagdes.

A formaciio de professores aparece discutida quer na sua modalidade imicial
quer continua, salientando-se antes a difercneiacio entre as ahordugens que andlisam e
propéem modclos, modalidades ou dispositivos de formagiio profissional dos
professores @ aguelas cija atengdo se orenta mais para a investigagio ou reflexdo acerca
de quesities centradas na formagdo em disciplinas on dreas curriculares {a Matcrmdtica, o
Educacin Artistica, as Ciéncias, a Lingua,...)

Por outro kulo, se a (assim designada) refotma educativa dos anos 30 (e inicio
dos anos 90) (quase) ndo constituiu lema de debate, poderd porventura sinalizar-s¢
algum relevo e protagonismo da retlexio sobre realidades educativas recentemente
reconhecidas e visibilizadas na agenda politica e de investigagio — embora
constituisserm jd, em alguns casos, objecto de andlise e mmlervengio, autdnomas e
consolidadas a0 longo de anos, por parte de cquipas de investigadores ¢ escolas — de
gue poderia citar-se, a titulo de ilustragdo, ¢ educagdo inter-multicultural, a
diversificapdo ¢ gesido flexivel do enrriculo, a territorializacio, o eontunidade, o local ¢
& acqda educativi.
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Neste coneexto, poder-se-ia considerar intrigante a (énue presenca, o0 mesmo
completo siléncio, relativamente a inovagdes de politica educativa que izmalmente fin
suscitado amplo debale piblico, ¢ mesmo académico, nos Gltimos anos, mas gue
aparecern como marginals o este congresso da SPCE — bastard mencionar, por
exernplo, as medidas eelativas i educagio pré-escolar, a lef de financiamento do ensine
xuperior, 8 implementacao de cerripnlos alternatives e de novas modalidades de
~ avatiapgo {provas globals & exames finals nacionais) no ensine bisico e secunddrio, as
mudangas expecimentadas e proposias para a administragdo, direcglio e gestio dus
gscolas, questbes dccrca das quals, no entanto, se conhece haver, no seio desta
comunidade cientilicy e pelo menos em algans dominios, pritica e produgio
sisemdticas de refiexio, andlise e Investisaciio significativas.

Se pode ser considerado que este cungresso elegel wna (eindlica, mvestiyer ¢
Forinar em Educagde, que sugere e jusiifica uma certa concentragio de comunicagdes ¢
debates em torne de determinadas questdes, nfio € menos verdade que a constatagio da
amplimde e diversidade de interesses ¢ preocupagiies evidenciadas pelos congressistas
torna quase irresistive] a interrogacio dcerea dos siléncios e ausénelas referidos,

Fatimag Anfwnes

(Universidide do Minho - Depunizmeno de Soeinlagin da Educepdo e Administeacio Bducac pnal)

I1 Congresso Luso Brasileiro de Histdria dz Educaciio

Readizou-se em Sao Puulo, entre 16 ¢ 19 de Feverzirn deste ano, o 11 Congressn
Luse-Brasiletro de Histdria da Educagdo. Nele participaram virias centetas de
historiadores da Educagdo brasilzires ¢ algumas dezenas de portupueses, Como se
verifica, traton-se de um evento fortemente participado, tendo sido um momento de
amplo debate catre as dhas comunidades clentiticas ¢ dentro de cada uma delas,

0 tema cscolhido foi Prdticas Educativas, Cultures Escelares e Profissio
Docente. Com ele, os organizadores procuraram privilegiar uma das zonas de
cottfluéneia temilica da Histdria du Educagio onde mais se tém feito sentiz os ventos de
renovagio coneeptual e de procura de novos objectos de estudn. Do mesmo modo, & de
notar que o tema partiu dos desaftos ¢ interrogagiies cotopados aos educadores na
contemporaneidade ¢ que exigem ao histodador wm esforgo imperativo de busea das
suas rafzes ng passado, bem como do aclaamento da sua cvolugiio até ao presente.

A Histdria das culturas escolares, das priticas educativas ¢ das praticas
pedagdgicas foi aquela que reuniu malor wimere de intervengfias entre as virias
conferéncias, mesas-redondas & minf-cursos realizados ¢ as muitas comunicagbes
apresehtacas, Tendo como campa (empora) dominante « GHima centiria, a maior parte
dos trabalhes apresentados incidiu principudmente sobre o nivel inicizl do Ensing Béasico
locinde os mais diversos temas de que s¢ deslacarn: o currcnlo formal; os métodos de
Bnsing; os regulamentos e a diseipling os movimentos de escolarizacio e a mussificacio
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do ensing: a reproducio social; a dicotomia enire o rural € o urbsne; 2 formagio dos
ftlunus nis escolas do magisiério primério; ¢ducaglio nio formal; tivros didéticos;
ingvagha,

A Histdria das politicas educativas e das instinigdes eseofares também junton
um amplo nimero de participagdes que, embora precurands, em muitos casos, interligar
05 dois pélos do tema, se inclinaram maioritariamente para o primeiro com a
apresentacda de andlises ¢ reflexdos sobre refommas ¢ projectos de reforma dos sistemas
educativos.

A Histdria da profissdo docenie foi encarada, pela migona das comunicagdes
efectuadas no seu dmbite, como wina drea de mais premente pesquisa em virtude de
todas ag inlerrogagdes gue na actvalidade s colocam em torne da formagio de
professores e do papel profissional e social destes. A histdna de vida como mélado Je
andlise ¢ conhecimento du profissio docente ¢ de dar um novo tipo de voz aos
professorgs esteve aqui fortemente presente. A formacho de professores, a pritica
docente guotidiana, a trajectdria profissionad, o imagindrio ¢ a representacio social e os
professores © 8 acclo politica foram s problemdticas dominantes,

A problemiticy das [ontes para a Histdria da Bducagio foi amplamente
debatida em torno de duas vertentes indispensdveis. Por um ado, a procura de novas
fontes (fotografia, cinema, misical ou & vafonzagas de ontras j utitizadas (memédoas,
imprensa educativa e imprensa generalista, literatura). Por oufro, o langamento de
projectos em tomo de realizagiio de centros de memda, para a conservacdn de registos
de histdria oral, de moseus que relinam materiais e testemunbos das escolas, dos alunos
e da profissio docente, de comservagiio e valordzacdo dos arguivos das instituicdes
escolarcs ¢ de pesquisa das fonies deste tipe em arguivos de vocagio generalista,

Outras terndticas foram tratadas no Congresso gerande, em varios casos,
dehates muito interessantes: Histdeia das instimighes univarsitdnias e clentificas; Histdria
da leitura e da escrita; Histdra da imprensa e dos impeessas educacionais; Género, atnia
¢ geracdo cm Histdra da Educagio; Crengas, religifes e processos sducativos em
Histdria da Educagiio; Historia da colenizagio: praticas culierals, educativas ¢
pedagdaicas,

Hedripe Azevedo

(Eioiversidades do Minho - Depariameznio e Pedagogia)
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REUNIOES CIENTIFICAS A REALIZAR

1° Encontre Nacional de Didactica/Metodologia do Ensine das
Linguas Estrangeiras
(16, 17, 1% de Sctembao de 1998 - Universidade do Minhao)

( 1" Encontro Nacional de Didictica/ Metodologia do Ensino das Linguoas
Estrangeiras (Francés, Inglés, Alemin), orpanizado pelo Deparlumento de Metodologias
da Bducagio dv Tnstituto de Edueagio e Picologia da Universidade do Minke, pretende
instituir a criagio de um espago de reflex8o sobre 2 educaclo em linguas estrangeiras ¢m
Portugal. Elegendo-s¢ este campo como objecto de andlise, sio todavia diversificadas as
¢xperiéncias que nele s realizam ¢ as perspectivas que sobre ele se constroem,
tornando-se o seu coafronto fundamental & interpretagdo de ume domibio de reconhecida
complexidade,

() Encontro inlegra trés vertentes da Didictica’ Meledelogia do Hasino das
Linguas Estrangeiras enquanto campo de construcio de saber — (a} Investigagdo, (b
Fommagio e (¢} Ensino. Considerande estas vertentes, frequentemente articuladas em
prajectos cducativos, constituem objectivos do Encontro, com referéncia privritdna a0
contexto porugueés:

L. entificar problemdticas, tedricas e experiencials, relevantes i educagiio em
linguas estranggiras;

2. Discutir objectivos, pereirsos ¢ resultados de trabalhos realizados no dmbito
da educagio cm linguas cslrangeiras;

3. Confrontar perspectivas analitico-interpretativas da educagdo em linguas
estrangeiras;

4. Problematizar o estatuto e fungfes da Didicticaf Metodologma do Ensine das
Linguas Estrangeiras.

0 Encontro conta com a participagdo de conferencisias nacionais de
reconhecido mérito no campo da Diddctical Metodologia do Ensine das Lingeas
Estrangeiras, abrindo espaco a apresentacio de comunicages e "workshops". Conta
ainda com a presenga de rds conferencistas cstrangeiros: Albert Raasch {Univ.
Saarlandes, Alemanha), Phitip Riley {Univ. Nancy 2, Franga) ¢ Robert Galisson (Univ.
Paris IT1, Franga).

Contactos: Flivia Vieira, Departamento de Metodofogias da Edveagao -
Tnstimte de Educagio e Psicologia - Universidadz do Minho - Campus de Gualtar - 4709
Braga Codex - Tel.: (053) 604240/ 41778 - Fax: (153) 6(M275 - 678087

Informagdes diponiveis em:
endmele@iepunindo.pt
http:ffwww.iep.uminho.pifendmele
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— Revista Apegen, Selemhbro/?

Lishoa: Associacia de Professorcs de Geografia

~ Neviste Brasileira de Educacdo, n* 4097

580 Pavlo: Ponteficia Uiy, Catdlica de Sfio Panlo

— Revista Critiva de Ciénciay Socials, 1'% 47 ¢ 48497
Ceirnbra; Centro de Lstudos Soclals

" Revista da FAEESA - Edrecacdo, Citncia e Tecnolpgia, n® 797

Bahia: Iraculdade de Edueacko do Lstudg da Babia

— Revista de Ciénedas de lg Fdueaciin, n. 170 & 171/97
Bacdrid: Inslitule Calanaz de Citneias de la Fducecidn

— Revista de Educacdn, n® 207

Lishou: Blepartamento de Beueuedio da Faculdade dz Clénoias

— Nevista Educar, n® 215497

Barcelona; Universit Aulinoma de Darceiona

~— Revisia Interuniversitaria de Formeeion del Profesorado, n® 3497
Tenuel: Universidul: de Zaragosa

— Revista Portugnesa de Filasofia, n® 497

Braga: Universidade Catdlica Porlugussn
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Lishua Centro de Investigagiio c Estidos de Sociologia
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Braga; APPACTIM

— Sumitivio de Pericdicos em Psicologia, n® 4, 597

5f0 Pavle: Instioute i Psicolopia dalimiversidade de S0 Panlo
— Vela Mayor, vol, 10, 0" 2 /95

Madrid: Revisla de Anaya Bdueaciin
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