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Aquando do lancamento da “chamada de artigos” para
este 1.2 18 da Revista Saber e Educar, intufamos ter chegado
o momento de proceder a um balanco mais aprofundado
da investigacao entretanto produzida sobre o alargamento
dos dominios de habilitacao para a docéncia que o Decre-
to-lein.243/2007, de 22 de fevereiro, promoveu. Neste dis-
positivo legal previa-se a habilitacdo conjunta para a Edu-
cacao Pré-Escolar e para o 12Ciclo do Ensino Bésico (CEB) ou
a habilitacdo conjunta para os 12 e 22 CEB. Ja no decorrer
do ano de 2014, o Conselho de Ministros aprovou as alte-
racoes ao regime juridico da habilitacdo profissional para
a docéncia na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e
secundario. Os objetivos desta mudanca de orientacdo le-
gislativa sao, entre outros, o de “reforcar a qualificagdo dos edu-
cadores e professores nas dreas da docéncia, das diddticas especificas e da
iniciagdo d pratica profissional, através do aumento da duracdo dos ciclos
de estudos e do peso relativo dessas dreas; definem com rigor e clareza a
correspondéncia entre as formages e os grupos de recrutamento, de for-
ma a flexibilizar os percursos académicos, como recomendam as melho-
res prdticas internacionais e utilizando as potencialidades introduzidas
pelo Processo de Bolonha; e eliminam os mestrados sem correspondéncia
com os grupos de recrutamento” (C£, http://www.portugal.gov.
pt/pt/os-ministerios/ministerio-da-educacao-e-ciencia/
mantenha-se-atualizado/20140320-mec-docentes-habili-
tacao.aspx).

Como esta alteracao legislativa demonstra, o presente ni-
mero da revista reveste-se de particular importancia num
momento em que sao evocados estudos, ainda nao divul-
gados, que suportariam a alteracio do regime juridico que
em breve entrard em vigor. Conscientes do impacto que a
reforma do ensino superior no espaco europeu teve tam-
bém sobre a formacio inicial de professores, da nossa par-
te, contribuimos com reflexdes e estudos que analisam,
entre outros, os planos de estudos de formacao de profes-
sores desenhados no dmbito do ensino superior galego e
espanhol, o impacto que esta reforma europeia teve sobre
a formacao de professores de Educacao Visual e Tecnolé-
gica (EVT) em Portugal e identificam-se necessidades de
formacao de professores, tendo em vista a implementacao
de estratégias educativas balizadas pelo paradigma da esco-
lainclusiva. Registos testemunhais visam ainda contribuir

para a clarificacdo do perfil formativo de um professor com
dupla habilitacio e reflexdes de pendor mais tedrico convi-
dam a formulacdo de uma opinido fundamentada sobre a
influéncia que o denominado “Processo de Bolonha“ e os
seus pressupostos normativos, politicos e, eventualmen-
te, ideoldgicos, tiveram sobre a formacao de professores.
Num registo mais pratico, a revista apresenta um conjun-
to de estudos empiricos que se debrucam sobre resultados
de intervencoes educativas com criancas, designadamen-
te nos campos cognitivo-social das areas de habilidade e
competéncia psicossociais e interpares, na promocao da
consciencializacao destas para a diversidade linguistica e
cultural ou, ainda, para a detecdo precoce da presenca da
metdtese na linguagem infantil durante o primeiro ciclo do
ensino bésico, situacdo que afeta negativamente a aqui-
sicao da linguagem escrita por parte da crianca. Outros
contributos, nomeadamente, um estudo de caso, debate
a qualidade da educacao no Brasil, concretamente a corre-
lacao existente entre o Indice de Desenvolvimento da Edu-
cacao Basica (IDEB) das escolas da rede municipal e arenda
familiar na cidade de Montes Claros, localizada no Norte
de Minas Cerais, estudo este que pode dar um contributo
importante para a anilise de outros espacos e de outros
contextos sociais portugueses.

Convidamos o/a leitor/a a desfrutar de um conjunto de ar-
tigos valiosos que este ntimero 18 da Revista Saber e Educar
disponibiliza a comunidade cientifica de forma a enrique-
cer um debate que s6 agora verdadeiramente comecou.
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When the call for papers for the 18th issue of Revista Saber &
Educarwaslaunched, we felt the time had arrived for a deep
balance of research produced on the expansion of teaching
license domains promoted by the Dec.-Lei n243/2007 (22nd
of February). This legal document foresees a joint license
for preschool Education and for Primary School teaching
(12 ciclo do EB) or a joint license for primary school tea-
ching 1st and 2nd cycle (22 ciclo). During the year of 2014
the Portuguese Cabinet Council approved the changes of
the legal regime of teaching license for preschool educa-
tion and primary school 1st and 2nd cycle.

The goals of these legal changes are, alongside others,
“the reinforcement of teacher’s qualification in teaching areas, of specific
didactics subjects and of professional practice, through a longer duration
of the study cycles and the relative weight given to those areas; defining
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clearly the correspondence between training and professional groups, in
order to make academic trajectories flexible, as recommended by the best
international practices and using the potentialities introduced by the Bo-
logna Process; and eliminating master’s degrees without a specific corres-
pondence with professional groups” (Cf. http://www.portugal.
gov.pt/pt/os-ministerios/ministerio-da-educacao-e-cien-
cia/mantenha-se-atualizado/20140320-mec-docentes-ha-
bilitacao.aspx).

Following these legal changes, this issue is of particular
importance since different unpublished studies suppor-
ting the new legal regime are being evoked. Aware that
the impacts of reforms of higher education in the Euro-
pean space were extended to teachers training, we aim
to contribute with reflections and studies that analyze,
amongst others, study plans of different degrees in tea-
chers training in Portuguese and Galician higher educa-
tion institutions, the impact of this reform on Visual and
Technology Education (EVT) teaching training in Portugal
and needs assessment on teachers training for the imple-
mentation of educational strategies demarked by the inclu-
sive school paradigm. Testimonial records aim to contribute to
a clarification of profiles of teachers with a double license
whereas more theoretical reflections invite readers to a
grounded opinion on the influence that the “Bologna Pro-
cess” and its normative, political and eventually ideologi-
cal presumptions have had on teachers training.

On a more practical point of view the journal presents a set
of empirical studies addressing results of education inter-
ventions conducted with children, namely on the impor-
tance of promoting cognitive and social areas of ability and
psychosocial and peers competence for the awareness of
linguistic and cultural diversity, or for the early detection
of metathesis in children’s language during the 1st cycle of
primary school, with negative impacts on the acquisition
of written language from the child. Other contributions
debate the quality of Education in Brazil from a case study,
looking at the correlation between the IDEB (Basic Educa-
tion Quality Indicators) of municipal schools and family in-
comes in the city of Montes Claros, north of Minas Gerais.
This study could bring an important contribution for the
analysis of different Portuguese spaces and social contexts.
We invite readers to enjoy a set of valuable papers available
in this issue for the scientific community in order to enri-
ch a debate that has just begun.
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Au moment de construire un “appel d’articles” pour ce nu-
meéro 18 de 1a Revue SabereEducar, nous avions pensé que le
moment était arrivé de procéder d un bilan plus profond
sur I'investigation produite jusqu’alors sur ’élargissement
de domaines d’habilitation pour l’enseignement que le
Décret-loi n’ 43/2007, du 22 février, a promu. En ce dispo-
sitif 1égal on prévoyait I’habilitation conjointe pour I’Edu-
cation Préscolaire et pour le 1er Cycle de 'Enseignement de
Base ou 'habilitation conjointe pour le 1er e 2nd CEB. Au
cours de I'année 2014, le Conseil de Ministres a approuvé
les altérations au régime juridique de I'habilitation pro-
fessionnelle pour I'enseignement au niveau de I’éducation
préscolaire et de I'enseignement de base et secondaire. Les
objectifs de ce changement d’orientation législative sont,
parmi d’autres, celui de «renforcer la qualification des éducateurs
et professeurs aux champs del'enseignement, des didactiques spécifiques
et del'initiation d la pratique professionnelle, a travers 'augmentation de
la durée des cycles d'études et du poids relatif de ces aires ; on définit avec
rigueur et clarté la correspondance entre les formations et les groupes de
recrutement, de manigre d flexibiliser les parcours académiques, selon le
conseil des meilleures pratiques internationales et en utilisant les poten-
tialités introduites par le Proces de Bologne ; et on élimine les maitrises
sans correspondance avec les groupes de recrutement .»

Comme cette altération législative le démontre, le présent
numéro de cette revue pourra avoir une importance parti-
culiére au moment ol sont évoquées des études, pas en-
core divulguées, qui supporteraient ’altération du régime
juridique bient6t en vigueur. Conscients de I'impact que
la réforme de I’enseignement supérieur dans 1’espace eu-
ropéen a eu aussi sur la formation initiale de professeurs,
de notre part, nous contribuons avec des réflexions et des
études qui analysent, parmi d’autres, les plans d’études
de formation de professeurs dessinés dans le contexte de
I'enseignement supérieur galicien et espagnol, I'impact
que cette réforme européenne a eu sur la formation de
professeurs d’Education Visuelle et Technologique (EVT)
au Portugal et on identifie les besoins de formation de
professeurs, ayant en vue I'implémentation de stratégies
éducatives balisées par le paradigme de 1’école inclusive. Des
registres testimoniaux ont en vue contribuer pour clarifier
le profil formatif d’un professeur a double habilitation et
des réflexions a tendance plus théorique invitent a formu-
ler une opinion fondée sur I'influence que le nommeé « Pro-



cés de Bologne » et ses présupposés normatifs, politiques
et, éventuellement, idéologiques, ont eu sur la formation
de professeurs.

Sous un registre plus pratique, la revue présente un en-
semble d’études empiriques qui versent le résultat des in-
terventions éducatives avec des enfants, nommeément aux
champs cognitif-social des matiéres d’habileté et compé-
tence psychosociales et inter pairs, a la promotion de la
prise de conscience de celles-ci pour la diversité linguisti-
que et culturelle ou, encore, pour la découverte précoce de
la présence de la métastase dans le langage infantile pen-
dant le premier cycle de 'enseignement de base, situation
qui affecte négativement ’acquisition du langage écrit de
la part de I'enfant. D’autres contributions, nommément,
I’étude d’un cas, débat la qualité de I’éducation au Brésil,
concrétement la corrélation existante entre I'Indice de Dé-
veloppement de I’Education de Base (IDEB) des écoles du
réseau municipal et 1a rente familiére dansla ville de Mon-
tes Claros, localisée au Nord de Minas Gerais, un étude
qui pourra offrir une importante contribution a ’analyse
d’autres espaces et d’autres contextes sociaux portugais.
Nous invitons le lecteur a profiter d’un ensemble d’articles
de valeur que ce numéro 18 de la Revue Savoir et Eduquer
met a disposition de la communauté scientifique de ma-
niére a enrichir un débat qui ne vient que de commencer.
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Cuando solicitamos articulos para este ntimero 18 de la Re-
vista Sabere-Educar, intufamos haber llegado al momento de
proceder a un balance mas profundo de la investigacién re-
lacionada con “la ampliacion de los ambitos de habilitacién
para la docencia, que el Decreto-Ley 12 43/2007, de 22 de fe-
brero, habia promovido. En el dispositivo legal se preveia la
habilitacién conjunta para la Educacién Preescolar y para el
primero ciclo de Ensefianza Basica (CEB), o la habilitacién
conjunta para los ciclos 12y 22 del CEB.

En el transcurso del ano 2014, el Conselho de Ministros apro-
b6 las modificaciones en el régimen juridico de la habilita-
cién profesional para la docencia en la educacién preescolar
y en las ensefianzas basica y secundaria. Los objetivos de
estos cambios de orientacién legislativa son, entre otros,
el de “reforzar la cualificacién de los educadores y profesores en las dreas
de docencia, delas diddcticas especificas y dela iniciacién a la prdctica pro-
fesional, a través del incremento de la duracion delos ciclos de estudio y del
peso relativo de estas dreas; definen con rigor y claridad la correspondencia

entre las formaciones y los grupos de acceso, de manera que se flexibilicen
los itinerarios académicos, como recomiendan las mejores prdcticas inter-
nacionales y utilizando las potencialidades introducidas por el proceso de
Bolonia; y eliminan los masters sin correspondencia con los grupos de acce-
s0” (cfr. http://www.portugal.gov.pt/pt/os-ministerios/
ministerio-da-educacao-e-ciencia/mantenha-se-atualiza-
do/20140320-mec-docentes-habilitacao.aspx).

Tal como muestra esta modificacién legislativa, el presente
numero de la revista cobra especial importancia en un mo-
mentoen que son evocados estudios, ain nodivulgados, que
experimentarian el cambio de régimen juridico que en breve
entrara en vigor. Conscientes del impacto que la reforma de
la Ensefianza Superior en el Espacio Europeo tuvo también
sobre la formacién inicial de profesores, por nuestra parte,
contribuimos con reflexiones y estudios que analizan, entre
otros, los planes de estudios de la formacién de profesores,
disefiados en el ambito de 1a ensefianza superior en Galicia
y Espana, el impacto que esta reforma europea tuvo sobre la
formacién de profesores de Educacién Visual y Tecnoldgica
(EVT) en Portugal y se identifican las necesidades de forma-
cién de profesores, teniendo en cuenta la implementacion
de estrategias educativas, amparadas en el paradigma de
escuela inclusiva. Registros testimoniales pretenden atn con-
tribuir al esclarecimiento del perfil formativo de un profesor
con doble habilitacién, y reflexiones de caricter mas tedri-
co invitan a la formulacién de una opinién fundamentada
sobre la influencia que el denominado “Proceso de Bolonia”
y sus presupuestos normativos, politicos y, eventualmente,
ideolégicos, tuvieran sobre la formacién de profesores.

En un registro mas practico, la revista presenta un conjun-
to de estudios empiricos que se centran en resultados de in-
tervenciones educativas con nifnos, particularmente en los
campos cognitivo-social de las areas de habilidad y compe-
tencia psicosociales e interpares, en la promocién dela toma
de conciencia de las mismas para la diversidad lingiiistica y
cultural o, atin, para la deteccién precoz de la presencia de
metdstasis en el lenguaje infantil durante el primer ciclo de
la ensefianza basica, situacién que afecta negativamente a
la adquisicién del lenguaje escrito por parte del nifio. Otras
contribuciones, como son, un estudio de caso sobre la cali-
dad de la educacién en Brasil, concretamente la correlacién
existente entre el indice de Desarrollo de la Educaciéon Basica
(IDEB) de las escuelas de la red municipal y la renta fami-
liar en 1a ciudad de Montes Claros, localizada en el Norte de
Minas Gerais, estudio este que puede facilitar el analisis de
otros espacios y de otros contextos sociales portugueses.
Invitamos al lector a disfrutar de un conjunto de articulos va-
liosos, que este niimero 18 de 1a Revista Saber e Educar pone
a disposicién de la comunidad cientifica con el propésito de
enriquecer un debate que no ha hecho mas que comenzar.
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Resumo

Aleitura e a escrita sao ensinadas a criancas cuja linguagem
oral contém ainda, muitas vezes, desvios subtis. A metatese
é um desses desvios, consistindo na troca da ordem de fone-
mas na palavra, tal como acontece em “corcodilo”. Analisa-
mos a presenca da metatese na linguagem infantil. Num
primeiro estudo, investigdmos a aquisicio da linguagem
oral dos 3 aos 7 anos de idade. A metatese mostrou um peso
crescente ao longo da idade. Num segundo estudo, analisa-
mos o desempenho de criancas do 42 ano na detecao auditi-
va e visual da metatese, e na escrita de palavras passiveis de
induzir a metdtese. A dete¢do visual da metatese foi inferior
aonivel do acaso. Na escrita de palavras, a mettese deu con-
ta de 69% a 75% dos erros observados. Os resultados sugerem
que a metatese constitui um processo indicador de dominio
da linguagem oral, revelando formas de gestao de esttuturas
silabicas complexas. Contudo, essas formas de gestao podem
cristalizar-se durante o primeiro ciclo, afetando negativa-
mente a aquisicdo da linguagem escrita.

Palavras-chave
Processos fonologicos; Metatese; Aquisicio da linguagem
oral; Aquisicao da linguagem escrita

Abstract

Children often learn to read and write when their oral
language is still marked by subtle errors. Metathesis is
one such error. It is a phonological process whereby the
order of phonemes is interchanged in the word, such as
“corcodilo” instead of “crocodilo”. We investigated meta-
thesis in child language. In a first study, we investigated
spoken language acquisition from 3 toy and half years of
age. Metathesis increased with age. In a second study, we
analysed the performance of children attending the 4th
grade, in auditory and visual detection of metathesis, as
well as in spelling words prone to metathesis. Performan-
ce in the visual detection of metathesis was significantly
below chance. In word spelling tasks, metathesis accoun-
ted for 69% to 75% of errors. Results suggest that metathe-
sis indexes some mastery of spoken language, and that it
reveals the ability to deal with complex syllabic structures.
However, there is the risk that metathesis crystallizes du-
ring the first four years of school, and that it impairs the
acquisition of reading and writing skills.

Keywords
Phonological processes; Metathesis; Spoken language ac-
quisition; Reading and writing




Os primeiros anos de escolarizacdo integram o obje-
tivo de transformar uma crianca oralmente compe-
tente, numa crianca capaz de ler e escrever. O pres-
suposto de que uma determinada crianca é oralmente
competente quando entra para a escola parece, a par-
tida, facilmente verificavel por qualquer recetor. A
inteligibilidade das palavras produzidas pela crianca
oferece uma medida do seu dominio oral. Contudo,
nem sempre a aparente inteligibilidade da fala cor-
responde a um dominio oral real. Desvios subtis aos
padrdes fonolbgicos normativos podem estar presen-
tes, permanecer indetetados, e induzir dificuldades
posteriores na aprendizagem da linguagem escrita. O
presente artigo lanca uma abordagem empirica a um
tipo especifico de desvio fonoldgico (a metatese) passi-
vel de permanecer indetetado ao longo dos primeiros
anos de escolarizacdo. Investigamos a probabilidade
de a metatese estar presente na entrada para a escola,
e a probabilidade de a metatese afetar a oralidade e a
escrita de criancas no termo do primeiro ciclo de esco-
larizac3o. Sendo real, esta ltima possibilidade suge-
re o0 desenho de estratégias que combatam o problema
desde cedo.

O dominio oral de uma lingua pressupde representa-
cbes mentais sobre o tipo de estruturas fonolégicas
(fonemas e formatos silabicos) admitidas nessa lin-
gua. Aos falantes do Portugués Europeu (PE), para
além do formato sildbico canénico Consoante-Vogal
(CV), é requerido um dominio de formatos silabi-
cos do tipo Consoante-Vogal-Consoante (CVC) e Con-
soante-Consoante-Vogal (CCV). Nas estruturas CVC,
a ultima consoante pode corresponder a um valor /1/
(carta), /1/ (calma), ou /S/* (caspa). As estruturas CCV
admitem, como segunda consoante, o /1/ (cromo) ou o
/1/ (claro). Ao longo dos seis ou sete primeiros anos de
vida, a crianca com um desenvolvimento linguistico
normal acede ao dominio oral basico das estruturas
fonolégicas da sua lingua. O reportério de fonemas da
lingua materna é progressivamente adquirido, com
precedéncia de consoantes oclusivas (/p/, /t/, /k/,
/b/, /4/, /8/, /m/, /n/, /J/?) sobre outras classes de
consoantes (Jakobson, 1941/68; Lima, 2008). O repor-
tério de formatos silabicos parte da manipulacao de
estruturas mais simples e universais, como os forma-
tos CV (casa) ou V (amarelo), para se estender a forma-
tos mais complexos e especificos de determinadas lin-
guas, como CVC ou CCV (Fikkert, Freitas, 1997; Lima,
2008). Ao longo deste percurso, a crianca usa determi-

nados recursos para colmatar a insuficiéncia das suas
representacoes mentais. Esses recursos sao denomi-
nados processos fonoldgicos de simplificacao (Grun-
well, 1992; Ingram, 1976, 1986; Lima, 2009; Miccio,
Scarpino, 2008; Schriberg, Kwiatkowski, 1980; Stam-
pe, 1969), e traduzem-se em producoes lexicais alte-
radas. Embora nao correspondam ao modelo imposto
pela lingua, essas producoes simplificadas permitem
a crianca comunicar e, na maior parte das vezes, ser
entendida. Em grande parte das situacoes, é identifi-
cavel um mecanismo de assimilacao da forma-alvo as
representacdes mentais da crianca. Processos fonold-
gicos de substituicao (e.g., tapato, em vez de sapato)
permitem que a crianca emita a palavra com um fo-
nema mais precocemente adquirido (/t/) no lugar de
um fonema mais tardio (/s/). A reducao de agregados
consonantais (e.g., pato em vez de prato) permite a
assimilacdo de um formato sildbico complexo (CCV) a
um formato mais simples (CV).

Um dos processos fonoldgicos de simplificacio que
parece permanecer até mais tarde na fala das crian-
cas é a metatese. A metdtese corresponde a alteracdo da
ordem dos fonemas dentro de uma palavra, e parece
ser potenciada pelos formatos silabicos mais comple-
xo0s, contendo duas consoantes (CVC ou CCV). A tro-
ca da ordem dos fonemas pode ocorrer dentro de uma
sflaba (e.g., porfessora por professora), ou entre sila-
bas diferentes (e.g., cocrodilo por crocodilo). Este tipo
de recursos é, de resto, encontrado na fala de muitos
adultos (e.g., cardeneta por caderneta; parteleira por
prateleira). Castro, Neves, Gomes e Vicente (1999), as-
sim como Lamprecht (1993), observaram maior ocor-
réncia de metatese em criancas mais velhas. Estes
dados sugerem que a metatese, embora constitua um
desvio, pode sinalizar alguma maturidade linguistica
no dominio oral. Em linha com esta ideia, e contra a
hipétese de a metatese constituir um recurso movido
pelo acaso (Blevins, Garrett, 1998), Hume (2002) de-
fendeu que a ocorréncia da metatese pressupée o co-
nhecimento da lingua. Se isto é verdade, poderemos
esperar que a metatese sildbica aumente ao longo da
idade, ja que a metitese sildbica pressupde a represen-
tacdo mental dos constituintes da silaba, e que esta
representacao sofre uma consolidacao ao longo da
aquisicdo. Paralelamente, poderemos esperar a me-
tatese transsilabica, pressupondo uma representacao
menos ordenada dos constituintes da palavra, decres-
ca com a idade.

Ainda que a aprendizagem da linguagem escrita,
feita ao longo do primeiro ciclo, tente sistematizar e
explicitar a organizacao das estruturas CVC e CCV na



lingua materna, a inexisténcia de representacoes fo-
nolégicas consolidadas na crianca pode dificultar o
processo de aprendizagem. Apreciacoes quotidianas
e empiricas dos agentes educativos do primeiro ciclo
facilmente reforcam a ideia de que as criancas erram
na escrita de palavras contendo formatos CVC e CCV,
e de que esses erros se ligam, frequentemente, a pro-
cessos de metatese. Contudo, nao dispomos de dados,
recolhidos e analisados de forma sistemética, que do-
cumentem a extensao e contornos desta realidade.
Apresentamos aqui o resultado de dois estudos. No
primeiro estudo, discutimos a hipétese de que a me-
tatese constitui, na aquisicao da linguagem oral, um
recurso que pressupde um conhecimento da lingua.
Testamos se a metitese aumenta com a idade, e se a
metatese silabica aumenta com a idade, enquanto a
metatese transsilabica diminui. Adotamos uma pers-
petiva baseada na andalise da hierarquia de processos
em cada momento desenvolvimento (e.g., James,
2001), medindo a proporcdo ocupada pela metatese no
total dos processos observados em cada faixa etaria.
O segundo estudo visa oferecer dados empiricos sobre
a incidéncia dos processos de metdtese nas criancas
falantes do PE, num momento em que o o dominio
da oralidade se supde completo, e em que o dominio
da prépria escrita deve supostamente existir: o quar-
to ano do primeiro ciclo de escolaridade. Recolhemos
dados relativos ao desempenho de criancas do 42 ano
em tarefas de detecdo de erros de metatese, e de pro-
ducio de palavras passiveis de desencadear a metatese
(palavras com formatos CVC e CCV). A inclusao de di-
ferentes tarefas tem o objetivo exploratério de levan-
tar possiveis hipéteses relativas as relacoes entre com-
preensdo e producdo. Nomeadamente, interessa-nos
determinar se a metatese afeta igualmente a com-
preensao (reconhecimento auditivo e reconhecimento
visual de palavras) e a producao (escrita de palavras).

Estudo 1: A metaitese no acesso a linguagem oral
Método

Amostra

Conduzimos um estudo transversal sobre uma amos-
tra de 432 participantes, com idades compreendidas
entre os 3 e os 7 anos e meio. Consideramos 9 faixas
etarias, com dmbito de 6 meses cada. Cada uma das
faixas etarias incluiu 48 criancas, 24 do sexo masculi-
no e 24 do sexo feminino. As crian¢as eram oriundas
de meios urbanos e rurais do norte de Portugal.
Estimulos e procedimento

Desenhdmos uma prova de nomeacdo de imagens
(Lima, 2008). Seleciondmos 62 palavras, passiveis de
eliciar todos os fonemas do Portugués Europeu, e a
maxima diversidade de formatos silabicos (CV, CVC,
CCV, etc.). As palavras da prova apresentavam dife-
rentes extensoes sildbicas (mono, di, tri, polissilabos)
e remetiam para estimulos semanticamente familia-
res e diversificados. Cada um dos formatos sildbicos
sildbicos em analise foi apresentado em diferentes
posicodes na palavra (inicial, média, final), e com dife-
rente estatuto acentual (silaba acentuada, ndo acen-
tuada).

As 62 imagens foram apresentadas a cada crianca,
acompanhadas da pergunta “O que é?”. Na presenca
de dificuldades de identificacdao dos referentes, eram
apresentadas pistas (e.g., para “grande”, era dito que
“este senhor é pequeno, mas este é...”). A ordem das
imagens foi contrabalanceada. Foram feitos registos
audio das emissoes de cada crianca. A partir dos regis-
tos, realizaram-se transcricdes fonéticas.

Resultados

Cada silaba foi classificada como contendo ou nio pro-
cessos fonolédgicos de simplificacio. Para o efeito da
analise levada a cabo neste artigo, considerdmos uma
classificacdo segundo processos de omissdo (auséncia de
fonema ou silaba, como em —pato por sapato, ou bicique-
ta por bicicleta), substituigdo (emissao de um fonema no
lugar de outro, como em mata por maca) ou metdtese (tro-
cade posicao de um fonema). A metatese foi classificada
como sildbica se a migracdo do fonema era feita dentro
da silaba de origem (e.g., prota por porta), ou transsila-
bica, quando o fonema era deslocado para uma silaba
diferente (e.g., potra por porta). Outros processos foram
classificados numa categoria residual (outros), incluindo
epénteses (insercao de fonemas, como em felor), harmo-
nias (contaminacio de um fonema por outro préximo,



como em papato) e desvios fonéticos (e.g., thopa, com
articulacao interdental).
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Figura 1. Percentagem de silabas com processos fonolégicos por

cada faixa etdria de meio ano.

A Figura1indica a percentagem de silabas com processos fo-
noldgicos (em 158 sflabas) em cada faixa etéria, e ilustra o de-
clinio no recurso a processos fonoldgicos de simplificacdo ao
longoda idade. Relativamente ao total de silabas produzidas,
a percentagem de silabas com erro situou-se nos 26% na faixa
etaria dos 3 aos 3 anos e meio. Dos 7 aos 7 anos e meio, o erro
foi reduzido para menos de 5%. A andlise de variancia reve-
lou um efeito significativo da idade na reducao dos processos
(F(8,423) = 47.65, p = 0.000).

A analise da proporcao ocupada por cada tipo de processo no
total de processos (Figura 2A) revelou o predominio dos pro-
cessos de omissao. Do ponto de vista evolutivo, as categorias
omissao e outros processos tenderam a perder importancia
ao longo da idade, enquanto a substituic3o e a metitese ga-
nharam importancia. Em concreto, a metitese constituiu
cerca de 5% dos processos fonolégicos na faixa etaria mais jo-
verm (3-3.5an0s), e passou a ocupar uma proporcao de cercade
20% dos processos na faixa etaria mais velha (7-7.5 anos), ob-
servando-se um crescimento significativo ao longo da idade
(F(8,423) =10.89, p = 0.000). Quando considerados apenas os
formatos CCV e CVC (Figura 2B), os valores aumentaram para
8% na faixa etdria mais jovem e 30% na faixa etaria mais ve-
1ha (efeito significativo da idade, F(8,423) =14.99, p = 0.000).
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etdria mais baixa (3-3-5) e na faixa etdria mais avancada (7-7.5), considerando
todas as silabas (A) e apenas as silabas CCV e CVC (B). O recurso a metitese
aumenta ao longo do desenvolvimento, especialmente em CVC e CCV.

A andlise da evolucdo dos tipos de metatese (sildbica
vs. transsilabica) ao longo da idade indicou o cresci-
mento da metatese silabica, (F(8, 423) =3.51, p = 0.001)
e o declinio da metatese transsilabica (F(8, 423) = 5.22,
p = 0.000). A tendéncia foi especialmente clara nos
formatos CCV.

Discussio

O predominio das estratégias de omissdo no conjunto
de processos observado converge com os dados de Cas-
tro et al. (1999), obtidos em criancas falantes do Por-
tugués Europeu.

O crescimento da importancia da metatese ao longo da
idade converge com os dados apresentados por Lam-
precht (1993), relativos a criancas brasileiras, e com os
dados de Castro et al. (1999). A diminuicao do recurso
a omissao ao longo da idade, e o aumento do recurso a
substituicao e metatese, ilustam uma dinamica hierar-
quica segundo a qual a tipicidade de um dado processo
depende do estadio de aquisicdo em que a crianca se en-
contra. Enquanto a omissao parece constituir o recurso
mais primitivo, o uso da metatese parece indicar a pre-
senca de estratégias mais sofisticadas, eventualmente
dependentes de uma representacio mental mais sélida
das estruturas fonolégicas. A metatese pressupde o co-
nhecimento dos fonemas que compodem a palavra. Eles
sao apenas trocados. O facto de a metatese ocupar maio-
res proporcoes nos formatos silabicos de mais tardia
aquisicao (CVC e CCV) reforca a ideia de que a metatese é
um processo sofisticado, associado a gestao de estrutu-
ras silabicas mais complexas.

O progressivo destaque da metatese foi impulsionado
pela metatese silabica. Ao longo da idade, a metatese si-
labica tornou-se mais usada, e a metatese transsildbica
menos usada. Esta direcao confirma a hipétese formula-
da. Podera traduzir uma capaci-
dade crescente para a definicao
dos limites da silaba e, conse-
quentemente, para a restricao
dos processos a esses limites.
Tudo ocorre como se a crianca
se tornasse cada vez mais preci-
sa na definicao dos alvos da sua
intervencao - ja ndo a palavra,
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Figura 2, Propor¢io ocupada pela metitese no total de processos na faixa
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dmbito da metatese transsila-
bica, mas sim a prépria silaba
(metatese silabica).




Estudo 2: A metaitese apds o dominio da lingua-
gem oral

Método

Amostra

A amostra compreendeu 120 criancas entre os 9 e os
12 anos de idade (60 criancas do sexo feminino). As
criancas frequentavam o quarto ano de quatro escolas
do primeiro ciclo da cidade do Porto. Duas destas esco-
las (n = 60 criancas) pertenciam a Territérios Educati-
vos de Intervencao Prioritaria (TEIP), correspondendo
a meios onde existem problematicas socioeconémi-
cas; as outras duas nao pertenciam a TEIPs. Um terco
das criancas foi classificado pelo professor na catego-
ria de alunos de nivel inferior, um terco na categoria
de alunos médios, e um terco na categoria de alunos
de nivel superior.

Estimulos e procedimento

Foram solicitadas quatro tarefas a cada uma das 120
criancas, incidindo sobre palavras com estruturas
CVC e CCV contendo o /r/ como segunda consoante:
(1) Reconhecimento auditivo de palavras com julga-
mento acerca da articulacao (correta/incorreta); (2)
Escrita da versao correcta da palavra ouvida em (1);
(3) Reconhecimento visual de palavras, com julga-
mento acerca da ortografia (correta/incorreta); (4)
Escrita da versao correta da palavra lida em (3).

Na tarefa 1 (Reconhecimento auditivo, RA), a crianca
ouviu 20 palavras, uma de cada vez. Algumas pa-
lavras foram ditas de forma correta, outras foram
ditas com erros fonolégicos do tipo metatese. Nas
20 palavras, 10 continham formatos CVC, e 10 con-
tinham formatos CCV. Em cada grupo de 10 pala-
vras, 5 eram de baixa frequéncia de uso, e 5 de alta
frequéncia de uso (Teixeira, Castro, 2007). Na tare-
fa 2 (Escrita apds reconhecimento auditivo, E/RA), foi pedi-
do a crianca que escrevesse cada uma das palavras
correctamente, quer a palavra em causa tenha sido
julgada como correcta, quer como incorrecta. Na
tarefa 3 (Reconhecimento visual, RV), a crianca leu 10
conjuntos de 3 versoes da mesma palavra. Em cada
conjunto de 3 versoes, uma das versoes era correta
e as outras duas eram incorretas. A crianca devia
indicar qual a versdo correcta. Destas 10 palavras,
5 continham formatos CVC, e 5 continham forma-
tos CCV. Na tarefa 4 (Escrita apds reconhecimento visual,
E/RV), a crianca escrevia, sem modelo presente, a
versao correta de cada uma das 10 palavras lidas na
tarefa 3.

Resultados

Nas tarefas de julgamento do estimulo como correto/
incorreto (tarefas 1, RA e 3, RV), a resposta foi classi-
ficada como correcta/incorreta. Nas tarefas de produ-
cao (tarefas 2, E/RA e 4, E/RV), a classificacao da pro-
ducao como incorreta desdobrou-se na classificacao
do tipo de erro (metitese vs. outro).

Os resultados das quatro provas foram convertidos
para percentagens de acerto. A média de acertos em
cada prova é indicada na Figura 3. Comparacdes do de-
sempenho em cada prova com um nivel de acaso (50%)
revelaram um desempenho significativamente infe-
rior ao acaso na prova de reconhecimento visual (t(118)
=-3.07, p = 0.003), e desempenhos significativamente
superiores ao acaso nas restantes provas (t(118) =18.02,
p = 0.000 para reconhecimento auditivo; t(118) = 4.93,
p = 0.000 para escrita apds reconhecimento auditivo;
t(118) = 15.64, p = 0.000 para escrita apés reconheci-
mento visual).
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Figura 3. Média de acertos em cada uma das quatro tarefas (RA =
Reconhecimento Auditivo; E/RA = Escrita apds Reconhecimento
Auditivo; RV = Reconhecimento Visual; E/RV = Escrita apds Re-
conhecimento Visual). As barras verticais indicam o erro padrao

da média.

No universo de erros de escrita produzidos, a metatese
ocupou uma parcela de 69% (escrita/RA) e de 75% (es-
crita/RV).

Comparando a relacdo compreensao/producao na se-
quéncia de tarefas iniciada pela audicao (RA, E/RA),
com a relacao compreensdo/producio na sequéncia de
tarefas iniciada pela leitura (RV, E/RV), verificaram-
-se padroes inversos. Um teste t para amostras empa-
relhadas revelou que a escrita ap6s audicao é significa-
tivamente pior que o juizo das palavras ouvidas (tarefa
2 vs, tarefa 1, t(119) = 9.12, p = 0.000). Inversamente,
a escrita apés leitura foi significativamente melhor
que o juizo sobre as palavras lidas (tarefa 4 vs. tarefa
3, t(119) = -6.87, p = 0.000). Comparada a compreensao
auditiva com a compreensao visual, evidenciou-se a



vantagem da compreensao auditiva (t(119) = 16.85, p =
0.000). Inversamente, a producao escrita apds reco-
nhecimento auditivo foi significativamente inferior a
producao escrita apds reconhecimento visual (t(119) =
-14.38, p = 0.000).

Através da analise de varidncia, foi feita a comparacao
de médias por sexo (n = 60 + 60), qualidade da escola
(n =60 + 60) e qualidade do aluno (n = 40 + 40 + 40).
Nao se observaram efeitos do sexo em nenhuma das
tarefas. A qualidade do aluno teve efeitos significati-
vos nas provas de Reconhecimento auditivo (F(1,117) =
7.056, p = 0.01), Escrita apds reconhecimento auditivo
(F(1,117) = 23.346, p= 0.000) e Escrita ap6s reconheci-
mento visual (F(1,117) = 17.566, p = 0.000). Para a tare-
fa de Reconhecimento auditivo, as analises post-hoc
identificaram diferencas entre alunos de nivel inferior
(M =13.7/20, DP = 3.36) e alunos de nivel superior (M
=16/20, DP =1.9). Para a Escrita apés Reconhecimen-
to auditivo, existiram diferencas significativas entre
alunos de nivel inferior (M =8.9/20, SD = 4) e nivel mé-
dio (M =12.3/20, SD = 3.3), bem como entre alunos de
nivel médio e de nivel superior (M = 14.5/20, SD = 3.1).
A tarefa de Escrita apds reconhecimento visual ape-
nas diferenciou alunos de nivel inferior (M = 6.5/10,
SD = 2.4) dos restantes dois grupos, nao se observando
diferencas significativas entre alunos de nivel médio
(M = 8.3/10, SD =1.4) e nivel inferior (M = 8.7/10, SD =
1.2). A qualidade da escola (TEIP, nao TEIP) teve efeitos
significativos nas tarefas de Reconhecimento auditivo
(F(1,118)= 14.122, p = 0.000), de Escrita apds reconhe-
cimento auditivo (F(1,118) = 12.309, p = 0.001), de Re-
conhecimento visual (F(1,118) = 5.394, p = 0.001) e de
Escrita ap6s reconhecimento visual (F(1,118) = 4.918, p
= 0.028). Em todas as tarefas, os alunos que frequen-
tavam escolas nao pertencentes a TEIPs apresentaram
valores de acerto significativamente superiores aos
obtidos pelos alunos que frequentam escolas perten-
centes a TEIPs.

Discussio

A incidéncia de erros no reconhecimento e producao
de palavras passiveis de desencadear processos de me-
tatese apontou para um fraco dominio das estruturas
silabicas criticas (CVC e CCV). Em trés das quatro tare-
fas solicitadas, o sucesso foi inferior a 80%, embora te-
nha sido significativamente superior ao nivel do aca-
so. Na tarefa de reconhecimento visual de palavras, o
desempenho foi mesmo significativamente inferior a
50%. Um dos factores passiveis de ter concorrido para
o especial fraco desempenho nesta prova podera ter
sido a natureza da prova: na medida em que se tratava

de uma prova de escolha entre trés opcoes, é admissi-
vel que a presenca simultanea de itens corretos e in-
corretos possa ter gerado dificuldades na opcao.

No que diz respeito as relacoes entre compreensao e pro-
ducdo, observamos desempenhos superiores na com-
preensao oral face a producao escrita, e desempenhos
inferiores na compreensdo escrita face a producao escri-
ta. Por um lado, este quadro pode ser justificado, pelo
facto acima referido, de a compreensao escrita envolver
um processo complexo de escolha multipla, levando a
dificuldades superiores as da compreensao auditiva. Por
outro lado, a producao escrita ap6s audicao foi significa-
tivamente pior que a producao escrita apés visualizacdo
da palavra. A diferenca entre tarefas de compreensao
auditiva vs. visual (nao escolha multipla vs. escolha
multipla) é um aspeto metodoldgico que podera mere-
cer correcao no futuro. Seria desejavel que a prova de
reconhecimento visual equivalesse a prova de reconhe-
cimento auditivo, no sentido em que deva conter um
s6 item de cada vez. O facto de a producio escrita apds
visualizac3o ser mais facil que a producio escrita apds
audicdo sugere que a oferta prévia do modelo escrito
pode ser vantajosa relativamente a oferta do padrao oral
(palavra dita), mesmo quando a oferta do modelo escrito
surge num contexto potencialmente gerador de divida
e confusao.

As estruturas fonolégicas submetidas a teste pare-
cem, conforme previmos, favorecer a producdo da
metatese, relativamente a outro tipo de erros. No uni-
verso de erros observados nas provas de escrita, a me-
tatese da conta de cerca de trés quartos das producdes
desviadas.

O fator contexto escolar, afetando todas as tarefas, teve
um efeito mais abrangente que o factor qualidade do
aluno, que apenas afetou trés das tarefas solicitadas.




Em conjunto, os dois estudos aqui apresentados suge-
rem que o recurso d metatese constitui, numa dada
janela de desenvolvimento, um sinal de maturidade
linguistica oral, mas sugerem também que este pode
perdurar para além do desejavel e tornar-se num sinal
de imaturidade nos anos subsequentes. Uma crian-
ca de 4 a 7 anos que substitui a palavra “professora”
por “porfessora” (metatese silabica) exibe maior ma-
turidade linguistica que uma crianca que diz “pofes-
sora” (omissao). Contudo, uma crianca do 4° ano que
mantém dividas quanto a constituicao fonémica da
palavra “professora” é uma crianca impreparada. Ve-
rificAmos que, num momento em que o dominio da
oralidade se supde completo, e em que o dominio da
propria escrita deve supostamente existir, as criancas
falantes do PE exprimem, através da metatese, a insu-
ficiente consolidacdo das representacoes mentais de
formatos silabicos complexos. Exprimem-na na per-
cepcdo e na escrita. E interessante salientar que, de
acordo com os nossos dados, a qualidade geral do meio
socioeconémico envolvente pode ter um impacto mais
amplo que o desenvolvimento individual da crianca.
Nesta perspectiva, justificam-se todos os investimen-
tos que possam ser feitos na abordagem as estruturas
sildbicas complexas ao longo do primeiro ciclo e, em
particular, justificam-se os reforcos que podem ser
dados a qualidade do ensino em meios menos favore-
cidos.

Com este estudo, pretendemos apenas obter uma
primeira panordmica das dificuldades que afectam
as criancas falantes do PE num periodo ja avancado
da sua escolarizacdo. Estas dificuldades merecem a
atencao de todos os agentes educativos pois, quando
ignoradas, poderao perdurar até a idade adulta com
consequéncias nefastas para a inclusio social. Estu-
dos posteriores deverao esclarecer, com mais detalhe,
quais os processos cognitivos envolvidos nas diferen-
tes tarefas aqui consideradas.

Notas

* Adotamos a convencao SAMPA para a notacao de fonemas.

2O simbolo /J/ refere-se ao valor fonémico nh (ninho), de acordo com

a convencao SAMPA
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Resumo

Apresenta-se neste artigo um estudo de caso de 2 crian-
cas da investigacao de Elijah (2009) sobre a Intervencao
Cognitivo-Social nas areas de habilidade e competéncia
psicossociais, de interacdo e cooperacdo inter-pares.
Implementou-se o Programa Sdcio-Cognitivo de Inter-
vencao em Grupos de Pares em Redes Sociais Escolares
(PROSCIG) em uma escola publica da Inglaterra, duran-
te um semestre de ensino regular. Numa amostra de
27 criancas, 6 foram selecionadas e avaliadas por 5 ins-
trumentos da area, compondo um grupo experimental
misto. Os resultados focam-se em 2 casos de sucesso
deste grupo: uma crianca de baixa (Sujeito 7) e outra de
alta (Sujeito 2) habilidade e competéncia psicossociais.
Demonstrou-se melhorias significativas nos 2 sujeitos
nas areas em foco ao comparar as avaliacoes pré- e pos-
-intervencao do Programa.

Palavras-chave
Intervencio psicossocial; Competéncias psicossociais; Area
cognitivo-social; Grupo de pares; Criancas escolarizadas

Abstract

The article presents a case study of 2 subjects which
was a significant part of the Elijah (2009) research
on the Social Cognitive Intervention in the areas of
skill and social competence interaction and peer coo-
peration. The Program implemented a Social-Cogni-
tive Intervention for Peer Groups in Social Networks
School (PROSCIG) in a British state school during one
semester. The evaluation was carried out through 27
subjects of which 6 subjects were selected and evalua-
ted by 5 instruments in this area and formed an expe-
rimental mix group. The results indicate 2 significant
cases of success: a child with low ability (subject 7) and
another with high ability (subject 2) in psychosocial
competence and skills. The results have demonstra-
ted significant improvements in the 2 subjects whi-
ch focused on areas when comparing the evaluations
with the pre- and post-intervention by the Program.

Keywords
Psychosocial intervention; Psychosocial competence; Cog-
nitive-social domain; Peer group; School children

Résumé

Nous présentons dans cette article une étude de cas
portant sur deux sujets de la recherche de Elijah
(2009) sur l’intervention psychosociale cognitive,
dans les domaines de la compétence psychosocia-
le, de 1”interaction et de la coopération entre pairs.
11 a été mis en ceuvre le programme social cogniti-
ve d’intervention en groupes de pairs (PROSCIG)
dans une école publique du réseaux écolier d”An-
gleterre pour un semestre. Dans un échantillon de
27 enfants, 6 ont été sélectionnés et évalués par 5
instruments du domaine, constituant un groupe
expérimental mixte. Les résultats présentent deux
études de cas de ce groupe: un enfant de bas (sujet
7) et 17autre de grande compétence (sujet 2) psycho-
-sociale. Des améliorations significatives ont été dé-
montrées dans les deux domaines visés lorsque ’on
compare les évaluations au niveaux du pré- et de la
post-intervention du programime.

Mots-clés
Lintervention psychosociale ; La compétence psychosociale;
Domaine cognitive-social; Groupe de pairs; Enfants écoliers.

Resumen

El articulo muestra un caso representativo de 2 mate-
rias que fue una parte importante de la investigacién
Elijah (2009) en la Intervencién Cognitiva Social en las
areas de habilidad e interaccién de competencia social
para Grupos de Colegas de 1a Escuela de Redes Sociales
(PROSCIG) en una escuela Britdnica publica duran-
te un semestre. La evaluacién fue llevada a cabo en
27 asignaturas de las cuales 6 fueron seleccionadas y
evaluadas por 5 herramientas en esta drea y formaron
un grupo mixto experimental. Los resultados mues-
tran dos casos significativos de éxito un nifio con una
habilidad baja (asignatura 7) y otro con una habilidad
alta (asignatura 2) en la competencia psicosocial y de
habilidades. Los resultados han demostrado mejoras
importantes en las 2 materias que se centran en areas
cuando comparamos las evaluaciones con la pre inter-
vencidén y post intervencién por el Programa.

Palabras claves
Intervencién psicosocial; Competencia psicosocial; Domi-
nio cognitivo-social; Grupo de colegas; Escuela de nifios




A capacidade social tem sido definida de acordo com
diversas perspetivas. Assim, Spence & Donavan (1998)
definem-na como a habilidade de obter sucesso a par-
tir das interacoes com os outros. Por seu lado, Bier-
man & Welsh (2000) conceptualizam a competéncia
social como um construto que reflete na capacida-
de da crianca de integrar competéncias cognitivas e
emocionais, numa adaptacao flexivel em diferentes
contextos sociais. Esta definicdo engloba os miltiplos
determinantes da competéncia social, em que o com-
portamento social representa apenas um dos fatores.

A competéncia social é considerada por Spence (1995;
2003) como sendo influenciada por um conjunto de
fatores que constituem as habilidades psicossociais,
como resultados de interacoes de uma pessoa com ou-
tras pessoas. As habilidades psicossociais sao as ferra-
mentas para promoverem a interacao e a cooperacao
psicossocial e permitam ds pessoas conseguirem as
suas aspiracoes, esperancas e objetivos, ao adquirir
melhor competéncia a nivel psicossocial.

O nivel de competéncia psicossocial determina a re-
solucdo de um problema psicossocial que é necessario
resolver. Estes niveis sdo dois: o micro (menos com-
plexo) e o macro (mais complexo). Assim, no nivel mi-
cro, engloba-se a qualidade e a quantidade de respos-
tas verbais e ndo verbais do individuo, assim como o
contato ocular, a expressao facial, a postura e o uso de
gestos, o tom e o volume da voz, assim como a rapidez
e a clarificacdo do discurso. No nivel macro, o indivi-
duo precisa de ser capaz de integrar o nivel micro com
estratégias psicossociais adequadas de forma a res-
ponder as solicitacdes do seu meio social, sendo mais
competente psicossocialmente. Assim, por exemplo,
0 ter sucesso para iniciar uma conversa, pode ser ci-
tado, entre outros, envolvendo portanto nao sé habi-
lidades de nivel micro, mas também habilidades psi-
cossociais de nivel macro.

Quanto aos niveis de Competéncia Psicossocial, Elijah
& Madeira (2009; 2010) ilustram um estudo de caso de
um menino inglés de baixa competéncia psicossocial,
de 11 anos de idade, denominado “Jason”. O exemplo
deste caso descreve que quando um individuo interage
com outro, existem consequéncias, tais como: a) como
0 outro se sente; b) como o outro costuma comportar-se;
e, €) como ele proprio se sente. Assim, os sentimentos

dos sujeitos de um grupo de pares sao influenciados pelo
comportamento de um sé sujeito, e experienciam-se em
grupo sentimentos sobre a situacao.

Existem outros fatores que determinam como um su-
jeito deve comportar-se num contexto social; assim,
apesar da crianca possuir a capacidade de usar correta-
mente as suas habilidades psicossociais, em algumas
circunstancias pode apresentar um comportamento
social inapropriado, como resultado de um vasto le-
que de fatores cognitivos, emocionais e ambientais
(Spence, 2003).

Estas habilidades incluem um conjunto de respostas
verbais e nao-verbais que influenciam a percecao e a
resposta dos outros sujeitos durante as interacoes psi-
cossociais em grupo. E importante que os sujeitos se-
jam capazes de ajustar a qualidade e a quantidade de
respostas verbais e nao-verbais, assim como por exem-
plo o contato ocular de acordo com as diferentes soli-
citacoes dos variados contextos sociais (Spence, 2003),
inclusive aqueles de interacao e cooperacao em grupo
de pares. Para além destas competéncias psicossociais
basicas, Spence (2003) define ainda um conjunto de
competéncias psicossociais de caracter complexo, no-
meadamente as de iniciar uma conversa, pedir e ofe-
recer ajuda, dar feedback negativo, dizer ‘nao’ e saber
lidar com este “nao”, ter respostas assertivas, negociar
e resolver conflitos, entre outras.

Habilidades Psicossociais vs. Aprendizagem vs.
Desempenho

Segundo Elliot, Malecki & Demaray (2001), as habili-
dades psicossociais sio também importantes para uma
aprendizagem eficaz. Muitas das interacoes psicosso-
ciais que ocorrem dentro de uma sala de aula sao carate-
rizadas por comportamentos positivos pré-sociais.
Varios estudos tém estabelecido uma relacdo direta en-
tre as habilidades psicossociais e o desempenho escolar
(Elliott, 1993, 1995; Malecki & Elliott, 1999, citados por
Elliot, Malecki & Demaray, 2001). Um dos estudos foi
conduzido por Wentzel (1993, citado por Elliot, Malec-
ki & Demaray, 2001), o qual defendia que havia varias
formas viaveis de comportamento psicossocial dos estu-
dantes afetarem o seu desempenho escolar.

De forma geral, os comportamentos pro-sociais funcio-
nam como facilitadores escolares que permitem aumen-
tar a aprendizagem; (Elliot, Malecki & Demaray, 2001).
O Quadro 1 apresenta os comportamentos pro-sociais e
anti-sociais e as suas consequéncias na aprendizagem,
sendo que os prd-sociais sao aqueles que facilitam e au-
xiliam na aquisicao de competéncias psicossociais.



Efeitos dos Comportamento
Pro-Sociais
na Aprendizagem e no
Desenvolvimento

Comportamentos
Pré-Sociais

- Facilitadores escolares

- Aprendizagem mais eficaz

- Maior probabilidade de ter
amigos

- Atitude positiva em relacao ao
processo de aprendizagem

- Relacionar com os contetidos
ensinados focando no préprio
tépico e ndo nos detalhes

- Experienciar a dindmica
coletiva de aprender em
conjunto na sala de aula

- Respostas assertivas

- Reciprocidade

- Oferecer ajuda

- Iniciar uma conversa

- Saber fazer perguntas
relevantes ao topico

- Trabalhar cooperativamente

- Negociar e resolver problemas

- Ouvir os outros

- Trabalhar em equipa

- Pensamento Social de redes

- Tolerancia em rela¢ao ao grupo
de amigos

- Ter responsabilidades em seus
erros

- Dizer ‘por favor’ e ‘obrigado’

Quadro 1: Comportamentos Pré-Sociais e Anti-Sociais

(Elijah & Madeira, 2009)

As relacoes de amizade também refletem-se no com-
portamento psicossocial e no desempenho escolar. O
vasto numero de beneficios que as criancas recebem
por terem amizades com os pares esti refletido em
seis pontos importantes ilustrado por Bukowski, Hoza
e Boivin (1994) na teoria e na investigacio da histéria
da Psicologia Social.

A intervencao sécio-cognitiva através de um Progra-
ma de natureza clinico cognitivo permite comunicar
a verdadeira histdria de uma crianca, e o libertar-se
para poder lidar melhor com a sua prépria rede se-
mantica interna, e permite ainda que os nés e os links
que tinha anteriormente na sua rede percam o signi-
ficado (assumption) préprio da semantica que possuia, e
dé origem a novos nés e links com mais flexibilidade,
resultantes de novas experiéncias psicossociais, com
um cunho inclusive de vocabulario sécio-emocional
cognitivo mais realista, podendo assim acessar o ge-
renciador central da rede, tornando-se num novo
aprendizado devido a sua nova plasticidade cognitiva
adquirida.

Um Programa intitulado Programa Sécio-Cognitivo de
Intervencao em Grupos de Pares em Redes Sociais Es-
colares (PROSCIG) foi assim testado quanto a sua efica-
cia através de um estudo experimental de intervencao
de natureza psicossocial para criancas escolarizadas
em grupo de pares de uma escola ptiblica inglesa.

Efeitos dos Comportamentos
Anti-Sociais
na Aprendizagem e no
Desenvolvimento

Comportamentos
Anti-Sociais

- Risco de insucesso escolar

- Criancas menos competentes a
nivel social

- Falta de concentracao

- Dificuldade de linguagem

- Dificuldade em habilidade
organizativa

- Dificuldade em planeamento:
priorizar o importante

- Desenvolvimento de ansiedade

- Provocar os outros

- Recusar orientacao

- Recusar ajuda

- Isolamento

- Falta de cooperacao

- Ignorar o grupo

- Egocentrismo

- Falta da capacidade de
entender diferentes pontos
de vista

- Arrogante

- Agressividade

- Bullying

- Desobediéncia em seguir
regras ou requisitado

- Furtar em casa

A habilidade psicossocial representa a capacidade da
crianca adequar o seu comportamento ao grupo de pa-
res, de forma a alcancar competéncias psicossociais para
obter o sucesso social e para um bom funcionamento
escolar (Spence, 1995; 2003; Elliot, Malecki & Demaray,
2001). Elliot, Malecki & Demaray (2001) definem a ha-
bilidade social como um comportamento socialmente
aceitavel, permitindo que uma pessoa interaja com as
outras, procurando obter respostas positivas.

Objetivos do estudo: considerando um estudo experi-
mental de implementacdo de um programa de inter-
vencao de natureza psicossocial para criancas escola-
rizadas em grupo de pares, tendo em vista a melhoria
das competéncias psicossociais, testou-se a eficacia do
programa PROSCIG, testando-se o nivel da melhoria
das habilidades psicossociais de interacao e coopera-
cdo aquando do relacionamento entre pares, em gru-
po de criancas escolarizadas de 10-11 anos de idade do
ensino publico primario da Inglaterra. Pretendeu-se
transformar o Programa numa proposta de curriculo
para a melhoria do sucesso escolar de criancas e pré-
-adolescentes nas escolas primarias publicas da In-
glaterra, assim como uma proposta de manutencao
destas naquele sistema educacional oficial, evitando-
-lhes a marginalizacdo.



Método

Participantes: considerando um estudo experimen-
tal de intervencdo para a melhoria das habilidades e
das competéncias psicossociais, considerou-se uma
amostra inicial constituida por 27 sujeitos, dos quais
foram selecionados 6 de um grupo experimental mis-
to principal. No presente estudo de caso foram focados
2 destes sujeitos, ambos do grupo experimental, um
do género masculino (Sujeito 7) com baixa competén-
cia psicossocial e outro do género feminino (Sujeito 2)
com alta competéncia psicossocial.

Seguidamente apresenta-se uma descricao dos 2 sujeitos.

Primeiro sujeito: Sujeito: n®y

Género: Masculino

Idade: 11 anos e 5 meses

Ano Escolar: 62ano de escolaridade (escola piiblica inglesa)
Nivel de Competéncia e Habilidade Social: Baixa

Este Sujeito 7 antes da intervencao propria do progra-
ma PROSCIG, apresentava as seguintes caracteristicas
psicossociais:

1.2 Comunicacio Social Cognitiva

e Verbal (Limitado): o Sujeito 7 passou a maior parte
da escola primaria sem se comunicar com os seus
pares, assim como com os seus professores. Em sala
de aula estava sempre com a cabeca baixa, evitan-
do o contato ocular com os seus pares. Nas “assem-
bleias-gerais” (as assembleias na rede de escolas
britanicas publicas tém um valor educativo, dentro
de um processo que envolve valores morais e sociais)
nao tinha expressao facial nem gestual; apresenta-
va comportamentos inapropriados para um rapaz
da sua idade, tais como por exemplo ao afastar-se
dos seus colegas de turma na referida assembleia;
estavam os seus bracos quase sempre cruzados sobre
0 peito; e quando era merecedor de um cumprimen-
to ndo ia até a frente da assembleia para recebé-lo,
como era de costume.,

e Verbal Social Cognitiva: o seu volume da voz era bai-
X0, e 0 ritmo e a clareza do expressar-se nao era per-
cetivel. Havia dificuldade em iniciar uma conversa.

2.2 Habilidade Social Cognitiva

e Competéncia Social: apresentava baixa auto-esti-
ma e pouca habilidade psicossocial, assim como
tinha dificuldades de relacionamento com os
pais, os colegas e os professores. Esta baixa ha-
bilidade constituia um fator do empobrecimento
na capacidade de relacionamento psicossocial;

punha-se a parte do grupo, nio mostrando inte-
resse de participar quando indagado a fazé-lo; e
controlava a sua propria vontade de participar nas
atividades sociais regulares

e Défice de Desempenho Social: nao havia nascido
com um défice social ou transtorno do desenvol-
vimento; a sua experiéncia de vida e a percecio
social cognitiva daf advinda constituiram fatores
para o desencadeamento de suas dificuldades psi-
cossociais.
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Qualidade de Amizade: em relacao aos seus pares,
apenas tinha duas criancas que procuravam inclui-
-lonas atividades em sala de aula, tendo estas crian-
casuma certa similaridade de comportamentos com
ele, tais como comportamentos anti-sociais, baixo
rendimento escolar e falta de cooperacao.

4.2 Aparéncia Fisica: tinha um porte forte e sélido,
um caminhar pesado.

5.2 Recreio: no recreio ficava ao redor de trés colegas,
permanecendo porém na periferia; niao se envol-
via com os seus pares; manifestava um compor-
tamento tipico de uma “sombra”/ “transparente”.
Entre estes colegas também nio havia contato
afetivo, empurravam-se inclusive.

6.2 Percecio social cognitiva dos alunos e professo-
res: os professores tinham um pré-julgamento em
relacdo as habilidades e as competéncias psicosso-
ciais do Sujeito 7. Percebiam-no com dificuldade de
fazer amigos, de relacionar-se com os outros, de so-
licitar ajuda, de cooperar ativamente. Estes factos
levaram-nos a pré-julgamentos que os conduziram
a uma crianca rotulada pelo sistema escolar. Os pro-
fessores ao longo destes anos adquiriram um pré-jul-
gamento cognitivo e social deste Sujeito pelo seu re-
pertoério de comportamentos anti-sociais e de pobres
resultados nas atividades de interacao e cooperacao;
nao tinham os conhecimentos e as estratégias para
como mudar ou intervir em relacao as dificuldades
desta crianca. Por sua vez os colegas (que vinham
desde oinfantario), ja tinham uma pré-ideia dele ser
uma crianca ausente (que se alheava das brincadei-
ras), nao apresentava muitas similaridades com os
seus pares, e tinha poucas capacidades de compar-
tilhar os seus pertences com os restantes do grupo.

Assim, as consequéncias no desenvolvimento social,
escolar e de relacionamento psicossocial do Sujeito 7



entre os seus colegas, ocasionaram sequelas de apren-
dizagem e a falta de trocas de experiéncias.

O Sujeito 7 ndo nasceu com défices cognitivos, e nao
teve nenhum acidente que pudesse ocasionar a aqui-
sicao de um défice neurolégico, mas sim revelou um
défice de desempenho social (ja com 11 anos), ficando
abaixo da média dos seus pares. Era uma crianca que
se viu s6 desde tenra idade, e na verdade existia uma
barreira entre o seu mundo e o mundo exterior.

Segundo sujeito: Sujeito 2

Género: Feminino

Idade: 11 anos e dois meses

Ano Escolar: 62 classe

Nivel de Competéncia e Habilidade Social: Alta

Esta crianca antes da intervencao prépria do programa
PROSCIG, apresentava algumas caracteristicas psi-
cossociais, nomeadamente a caréncia afectiva, mas,
por outro lado, apresentava uma personalidade forte.
Nunca teve uma relacdo com o pai bioldgico, e s6 teve
como figura paterna o padrasto. Tinha baixa auto esti-
ma, achava-se menos que os outros (baixa capacidade
cognitiva e social), e apresentava um nivel econémico
baixo. Entrou diretamente no 22 ano de escolaridade,
onde as criancas desta escola ja haviam realizado a
transicdo do Jardim da Infancia para a Escola Primaria
e ja haviam pré-estabelecido os seus grupos de inte-
racao psicossocial inter-pares. Este sujeito apresenta-
va competéncia e habilidade psicossociais medianas.
O seu défice detetado nao pode porém ser atribuido a
este ingresso tardio na escola.

1.2 Comunicacio Social Cognitiva

e Verbal e Nao Verbal: possuia uma boa comunica¢do
verbal e nao verbal, contudo mostrou muita agressi-
vidade a nivel ndo verbal.

e Verbal Social Cognitiva: quanto aos comportamen-
tos verbal e nao verbal entrava em conflito com ou-
tros colegas, sendo que as regras tinham que ser a
marneira dela, estava sempre a controlar a situacao
social entre os pares

Habilidade Social Cognitiva

e Competéncia Social: apresentava um bom nivel
de habilidades psicossociais, porém por nao ter
conhecido o seu pai e nao ter tido contato com ele
no seu desenvolvimento, fez com que se desenvol-
vesse uma percecao social negativa em relacao aos
outros e, as vezes, desmerecendo até a sua propria
personalidade.

I

Défice de Desempenho: empregava muito esforco
na realizacao das tarefas, todavia nao acreditava
que poderia ser capaz de se destacar na sua turma,
mormente nas tarefas de grupo, nomeadamente
quando envolvia a cooperacao.

Comportamentos psicossociais: em relacdo ao
grupo de pares sempre se sentiu um “patinho
feio”, rejeitada pelos pares. Possuia a habilidade
de iniciar uma conversa, mas interrompia quando
os outros falavam. Na escola, era tida como uma
menina que tinha conflitos em sala de aula, e pro-
vocava os pares dentro do grupo tinha um rendi-
mento médio.

Qualidade de Amizade: mostrava interesse de ter
amigos, porém tinha dificuldade de aceitacio por
parte dos outros colegas de sala de aula.

Aparéncia Fisica: tinha estatura alta e olhos
azuis; com olhar triste, nao conseguia ver a sua
imagem ao espelho.

Recreio: no recreio ficava dentro da sala arru-
mando as coisas, nao se fixava em nenhum gru-
po. Porém, tinha alguns amigos fora da escola.

Comportamentos verbal e Nio verbal: entrava
em conflito com outros colegas, as regras tinham
que ser 2 maneira dela, e estava sempre a controlar
a situacao. Apresentava boa comunicacao verbal e
Nao verbal, contudo mostrava muita agressividade
anivel ndo verbal.

Percecao Social Cognitiva dos Alunos e Profes-
sores: esta crianca 2 era vista pelos alunos como
conflituosa, pois queria fazer sempre as coisas a
sua maneira. Os professores tinham um pré-jul-
gamento em relacdo a ela, pois pelo facto de ela
nao conseguir partilhar com os outros os seus
pensamentos e receios, apresentava dificuldades
de relacionamento com os pares; e, era vista como
uma crianca que nao se conseguia integrar em ne-
nhum grupo em particular, apresentando baixas
auto-estima e auto-confianca.

Comportamentos Psicossociais: em relacio ao
grupo sempre se sentiu um “patinho feio”, rejeitada
pelos pares. Tinha uma competéncia psicossocial
média. Possuia a habilidade de iniciar uma conver-
sa, mas interrompia quando outros falavam.




Instrumentos e Materiais:

Seguidamente, apresentam-se os instrumentos de reco-
lha de dados de informacdo e de avaliacdo na area das
habilidades psicossociais, de competéncia psicossocial e
de amizade que foram utilizados no ambito da presente
investigacao e que possuemn versoes para Alunos, Pais e
Professores.

“Social Skills Questionnaire” (SSQ) — avalia quantitati-
vamente os comportamentos sociais que influenciam o
resultado das interacoes psicossociais (Spence, 1995);
“Social Competence with Peers Questionnaire” (SCPQ)
—avalia quantitativamente as consequéncias das intera-
coes do sujeito com seus pares, bem como o nimero e a
duracao das amizades (Spence, 1995);

“Strengths & Difficulties Questionnaire” (SDQ) - avalia
comportamentos psicossociais adequados e nao adequa-
dos nas dimensoes: sintomas emocionais, problemas
de comportamento, hiperatividade, problemas de re-
lacionamente entre pares e comportamento pré-social
(Goodman, 2005);

Social Skills Improvement System Rating Scale (SSIS) —
avalia a competéncia psicossocial das criancas e a forma
como estas interagem com o grupo de pessoas, COIm 0s
seus pares, com os seus Pais e com os seus Professores
nas dimensodes: comunicacao, cooperacao, assertivida-
de, responsabilidade, empatia, compromisso social,
auto-controlo, externalizacao, bullying, hiperatividade,
internalizacao e espectro do autismo (Gresham & Elliot,
2008);

Friendship Qualities Scale (FQS) - (versao s6 para Alu-
nos) - avalia a qualidade das relacoes das criancas e dos
adolescentes jovens com os seus melhores amigos nas
dimensodes: companheirismo, balanceamento, confli-
to, ajuda, seguranca e intimidade (Bukowsi, Hoza &
Boivin, 1994).

Todos estes 5 instrumentos sao complementares uns aos
outros, e serviram para avaliar, em geral, as competén-
cias psicossociais, de interacdo e cooperacao entre pares,
e de amizade das criancas da investigacdo; em especial
avaliar mais pormenorizadamente os dois sujeitos em
foco neste estudo.

Procedimentos

Procedimentos Gerais: o 1° autor deste artigo, a ad-

ministradora do Programa de Intervencao PROSCIG,

pretendeu que durante 6 meses as 51 sessoes de grupo

- onde os 6 sujeitos do grupo experimental estavam in-

seridos - tivessem um formato sempre similar, para que

as criancas ficassem mais familiarizadas com o Progra-
ma e para que este fosse mais eficaz. Assim, as sessoes
préprias do Programa foram aplicadas no referido grupo
experimental e conduzidas, num primeiro momento,
num circulo de entrada, no qual todos os participantes
sentavam juntos, inclusive os Sujeitos 7 e 2, para mante-
rem contato visual, criando uma entidade de grupo as-

sim como exercitando a arte da conversa, estimulando a

interacao e a cooperacao entre os membros do grupo, e

possibilitando sentirem-se parte de um mesmo contex-

to social entre pares, isto é, de um grupo de pares. Ainda
no circulo, um participante ia perguntando ao partici-
pante a sua esquerda como se sentia naquele momento,
como tinha sido o seu dia, quais eram as noticias da se-
mana. Este processo continuava em torno do circulo até
que todas as criancas tivessem participado, inclusive as

referidas 7 e 2.

Previu-se que, de uma forma geral, as sessoes de grupo

prosseguissem de acordo com a dindmica seguidamente

apresentada:

e saudacOes: expressdo de saudacOes e breve relato
das noticias da semana;

e situacdo de conflito: averiguam-se quais foram,
desde a sessao anterior, as dificuldades ou sucessos
obtidos nas atividades sociais na escola, no recreio
ou ainda no contexto familiar;

o estratégias para a resolucdo de problemas, incluin-
do o recurso a algumas técnicas da Terapia Cogniti-
vo-Comportamental, como por exemplo, as criancas
ao apresentarem um conflito tinham de encontrar
trés solucoes positivas e pensar sobre as consequén-
cias dessas trés solucoes; posteriormente, as crian-
cas deviam escolher uma solucao positiva, justificar
aescolha, escrever a solucao, e definir um local, um
dia e uma hora para colocar em pratica a solucao;

e jogos de participacao em grupo: reforco das habili-
dades aprendidas nas sessoes de grupo anteriores;

e revisdo-discussao-questionamento: depois de se te-
rem saudado, de terem relatado os seus sucessos e
conflitos, e efetuado a revisao das sessoes prévias,
era entao focado o tema da sessao (e.g., trabalhar
o conceito de amizade; como trabalhar em grupo
numa situacao nao estruturada etc.). O temaera in-
troduzido pela administradora; sendo, depois, utili-
zada a pratica de acao simulada, com base na técni-



ca do Treino de Auto-Instrucao. Este processo visava
o reforco da capacidade de resolucao de problemas,
assim como a identificacao de comportamentos, de
emocoes e de penisamentos automaticos;
e “Role Play”: pratica de acdo simulada da estratégia
aprendida;
e  Trabalho escrito: atividade em grupo ou individual; e,
¢ Cumprimentos: saudacoes finais de despedida.
Finalmente, eram enviados aos pais os aspetos traba-
lhados durante cada sessao como, por exemplo, o0 vo-
cabulario cognitivo-emocional, para que estes se ins-
trumentalizassem e reforcassem-nos na vida cotidiana
com o seu filho, o que tinha sido trabalhado durante as
sessoOes com as criancas.

Procedimentos do Sujeito 7: com a intervencao pré-

pria do Programa PROSCIG aplicada a este Sujeito 7 em

diversas sessoes, iniciou-se um trabalho com os pais e

com os professores:

1) Uma das questOes trabalhadas foi com a mae em
mudar as concecoes geralmente negativas que ti-
nha do seu filho. A proposta era de identificar os
aspetos positivos do seu filho; Assim, foi feito um
mapeamento social cognitivo dos aspetos negativos
que poderiam ocasionar mudancas no seu compor-
tamento, pensamento e acao, e possibilitar assim
um reconstruir, num sentido positivo, a sua posicao
dentro da familia e das redes sociais tanto na escola
como fora da escola, procurando o restabelecer de
relacGes psicossociais positivas. Procurou-se assim:
a) o manejamento e a resolucao dos seus conflitos e
dassuasdificuldades nas atividades; b) os relaciona-
mentos positivos e novos; ¢) a influéncia de modera-
dores de amizade, e, d) a habilidade psicossocial.

2) Emrelacdo aos professores:

¢ Observacdo em sala de aula

e Treino de como o pré-julgamento afeta na percecao
cognitiva

e Trabalho individual de mapeamento cognitivo

¢ Intervencdo de grupo.

3) Em relacdo as propriedades de relacionamento foi
criado um nivel comportamental de interacoes indi-
viduais, examinando as propriedades do seu relacio-
namento e de amizade psicossociais entre pares nas
sessdes de grupo, num nivel mais subjetivo portanto.

Procedimentos do Sujeito 2: com a intervencao pré-
pria do Programa PROSCIG aplicada a esta crianca 2, fez-se
igualmente um trabalho com os seus pais e com os seus
professores, semelhante ao realizado com o Sujeito 7.

Os resultados sao apresentados em separado para as
duas criancas do presente estudo de caso.

Sujeito 7: o grupo de pares facilitou o ajustamento
deste rapaz timido dentro da escola, assim como do
incremento da sua auto-estima, demonstrando este
sujeito, por fim, uma atitude positiva pré-social em
relacdo a escola.

Com a intervencao de grupo foi a primeira vez que este
Sujeito se inseriu num grupo com uma dindmica posi-
tiva e em atividades em que era preciso cooperacao. As
criancas de alta habilidade foram um modelo para ele
praticar, experienciar habilidades psicossociais, como
por exemplo o iniciar, manter e terminar uma conversa,
e como pedir ajuda, e resolver problemas em conjunto.
No grupo, ele experienciou um manejamento positivo
de cooperacao psicossocial, uma vez que foi adquirindo
um repertério mais sofisticado de habilidades psicosso-
ciais, bem como a resolucdo de problemas interpessoais.
A nivel do contato psicossocial houve promoc3o da inte-
1acao, e da partilha de ideias entre amigos que foi desen-
volvendo no seio do seu grupo, tendo desenvolvido mais
responsabilidade na familia, na escola, e tendo-se tornado
mais cooperativo nos diferentes contextos.

Com este seu grupo, este Sujeito 7 criou uma rede social
de suporte; e com o efeito de apoio social enfatizou-se a
natureza do ter amigos. Com esta rede social assim ins-
talada, aos poucos foi mudando a rede semantica inter-
na na sua mente, e este comecou a proteger-se contra
a solidao, o que o ajudou a reduzir o stress, permitindo
uma expressao emocional real e um adequado auto-con-
trolo das suas emocoes.

Uma das variaveis que surgiu foi o efeito positivo que ele
teve no seu grupo, avaliando as respostas psicossociais
e a afiliacdo social, através das expressdes emocionais
das criancas membros do grupo, do sorriso, do olhar e
do toque delas. Este coédigo social ajudou-o e encorajou-o
a ter uma atitude mais positiva, sendo mais recetivo, e
a até a sorrir, o que fez com que os professores lhe pas-
sassem informacdes mais favoraveis, tendo estes mais
empatia para com ele. Assim, esta crianca 7 - que estava
a perder a oportunidade dentro do sistema educacional
de fazer uma passagem positiva da escola primaria para
a secundaria - foi diminuindo o risco de n3o efetuar tal
passagem.

Seguidamente apresenta-se alguns resultados dos ins-
trumentos para Antes e para Depois da intervencao nes-
te Sujeito 7.



S$SQ: de 2,12 (Antes) para 2,67 (Depois), na escala1|-| 3
sendo 3,00 o valor maximo da escala: melhoria signi-
ficativa de Antes para Depois;

SCPQ: de 2,63 (Antes) para 3,54 (Depois), na escala 1
|-| 4 sendo 4,00 o valor maximo da escala: melhoria
muito significativa de Antes para Depois;

SDQ: melhoria de Antes para Depois na versao Profes-
sores.

SSIS: Aluno - melhoria de Antes para Depois, de me-
diano para acima da média (de AV para AA) em 4 di-
mensoes (4/11); Pais — melhoria de Antes para Depois
em 10 dimensoOes (10/12); Professores — melhoria de
Antes para Depois em 2 dimensoes (2/12).

FQS: melhoria de Antes para Depois em 5 dimensoes
(5/10).

Principais melhorias: SSQ; SCPQ; no SSIS em 7/11
dimensoes para Alunos, em 10/12 para Pais e em 2/12
para Professores; e, em 5/10 das dimensoes na FQS.
Interpretacao/Comentdario: antes da intervencio do
PROSCIG este Sujeito 7 apresentava baixa auto-es-
tima, auto-confianca e habilidade sbcio-cognitiva;
nao demonstrava habilidades de comunicacao, e si-
nalizava apenas com a cabeca para expressar “sim” ou
“ndo”; além disso, apresentava dificuldades em traba-
lhar em grupo e em demonstrar empatia pelos outros,
nao se regulava de acordo com a tarefa, assim como
tinha dificuldades de relacionamento com os pais,
com os colegas e com os professores. A sua competén-
cia psicossocial nao se manifestava visivelmente, nao
mostrando interesse de participar quando indagado a
fazé-lo. Ele controlava a sua propria vontade de par-
ticipar nas atividades sociais regulares e rejeitava as
pessoas perto dele, até com comentarios racistas. Os
professores tinham um pré-julgamento em relacio ds
suas habilidades e competéncias psicossociais. Estes
factos levaram os outros pares e os professores a pré-
-julgamentos que conduziram a ser rotulada pelo sis-
tema escolar.

Apbs a intervencao do PROSCIG este sujeito obteve
melhorias a nivel psicossocial, verificando-se uma
reciprocidade de normas dentro do grupo, e desta for-
ma criou-se a experiéncia de bem-estar e aceitacao em
torno dele. O seu grupo da rede social de pares facili-
tou o ajustamento social dentro da escola, diminuin-
do a sua timidez, assim como do aumento da sua au-
to-estima, demonstrando este sujeito, por fim, uma
atitude mais positiva a nivel pré-social. Na ultima

assembleia recebeu um certificado da diretora e foi a
primeira vez que se dirigiu a frente para receber. Tra-
balhou-se a aparéncia fisica, a qual melhorou signifi-
cativamente.

Com a intervencao de grupo foi a primeira vez que este
Sujeito 7 se inseriu num grupo com uma dinimica
positiva e em atividades que era preciso cooperacao
e interacdao. No grupo, ele experienciou um maneja-
mento positivo de cooperagao e de interacao social,
uma vez que foi adquirindo um repertério mais so-
fisticado de habilidades e de competéncias psicosso-
ciais cognitivas, bem como a resolucao de problemas
interpessoais. A nivel do contato psicossocial houve a
promocado da interacdo, o partilhar de ideias que foi
desenvolvendo no seio do grupo, desenvolveu mais
responsabilidade na familia, na escola, e tornou-se
mais cooperativo e interativo no grupo de pares.

Com esta rede social de pares no grupo, foi mudando
a configuracio da rede semdantica na sua mente, e co-
mecou a proteger-se contra a solidao, o que o ajudou a
reduzir o stress, permitindo uma expressao emocional
e um mais adequado auto-controlo das suas emocoes.
Uma das variaveis foi o efeito positivo que ele iniciou
no grupo, avaliando as respostas psicossociais, a afi-
liacdo social, através das expressdes emocionais das
criancas do grupo, pelo sorriso, pelo olhar e pelo toque
delas. O pertencer a um grupo permitiu um status que
é o de possuir um papel social: os sujeitos do grupo ne-
cessitavam dele para as atividades do grupo funciona-
rem. Porém, como o gerenciador central de informa-
cdo social que era o proprio grupo, este teve que jogar
todas estas novas experiéncias sociais o que o condu-
ziu a um esquema mental sécio-cognitivo funcional.
Este codigo social ajudou-o e encorajou-o a ter uma
atitude mais positiva, sendo mais recetivo, e a sorrir,
0 que fez com que os professores tivessem para com
ele atitudes mais favoraveis, tendo estes mais empa-
tia para com ele. Assim, esta crianca foi diminuindo
o risco de ndo efetuar a passagem da escola primaria
para a secunddria, pois tornou-se mais sensivel face
as regras sociais de grupo e em relacao ao planeamen-
to de uma atividade para ser feita por ele. E portan-
to sempre importante que o grupo trabalhe junto em
unissono se nio o planeamento pode falhar.

Em resumo, este Sujeito 7 melhorou nalguns para-
metros, como por exemplo no trabalhar em grupo e
No seguir as regras do mesmo, assim como no compa-
nheirismo, aquando da resolucao de problemas e no
feedback dado aos pares quando estes o interpelavam,
0 que demonstra que a intervencao pelo PROSCIG foi
eficaz para este sujeito.



Aintervencao permitiu o estabelecer mais contato en-
tre ele e um novo “amigo” e apresentou-se algumas
caracteristicas psicossociais encorajadoras: comecou
por copiar o amigo (na maneira de vestir a camisa, ao
referir-se as mesmas atividades que o amigo gosta-
va, ao mostrar lealdade e responsabilidade para com
0 amigo); verificou-se igualmente uma reciprocidade
de normas dentro do grupo, e, desta forma, criou-se
a experiéncia de bem-estar e aceitacio em torno de si
por parte do seu grupo.

Sujeito 2: o grupo da rede social de pares também fa-
cilitou o descobrimento social desta pré-adolescente
que possuia uma auto perceciao negativa de sua pré-
pria imagem. Passou por um processo de reorganiza-
cao e aceitacio da sua histéria de vida; criando e apri-
morando a sua rede social de maneira positiva; tendo
iniciado o compreender que o seu comportamento po-
deria ter um efeito positivo nos outros e que haveria
consequéncia no seu sentimento, assim como do gru-
po e dos professores; tornou-se prestativa aos outros
e iniciou o cuidar melhor da sua aparéncia, usando
colar e brincos.

Seguidamente apresenta-se em resumo os resultados
dos instrumentos para Antes e para Depois da inter-
vencao neste Sujeito 2.

S$SQ: de 2,63 (Antes) para 2,98 (Depois), na escala1|-| 3
sendo 3,00 o valor maximo: melhoria de Antes para
Depois;

SCPQ: de3,28(Antes)para 3,80 (Depois), naescalai|-|4
sendo 4,00 o valor maximo: melhoria de Antes para
Depois;

SDQ: como ja esteve no valor maximo (N = normal) em
todas as 6 dimensoes tanto no tempo Antes como no
tempo Depois, ndao houve melhoria possivel; manten-
do o valor maximo (N) no Follow-Up.

SSIS: Alunos - melhoria de Antes para Depois, de me-
diano para acima da média (de AV para AA) em 3 di-
mensoes (3/11); Pais — melhoria de Antes para Depois
em 10 dimensoes (10/12); Professores — melhoria de
Antes para Depois em 6 dimensoes (6/12).

FQS: melhoria de Antes para Depois em 8 dimensoes
(8/10).

Principais melhorias: SSQ; SCPQ; no SSIS em 3/11 di-
mensoes para Alunos, em 10/12 para Pais e 6/12 para

Professores; e, em 8/10 das dimensoes na FQS.

Interpretacio/Comentario: o grupo da rede social de
pares facilitou-lhe o descobrimento psicossocial ja que
possuia uma auto percecao menos positiva de sua pré-
pria imagem, e pouca percecdo da dindmica de grupo,
pois apresentava algumas dificuldades de relaciona-
mento. Lembra-se que entrou para a escola primaria
(onde se realizou a investigacao) ja no segundo ano e
onde os outros alunos ja haviam pré-estabelecido as
suas relacoes de cooperacdo e interacao com os pares.
Este Sujeito passou por um processo de reorganizacao
interna da suarede social e de aceitacao da sua propria
histéria de vida, ja que com a intervencao do Progra-
ma PROSCIG foi a primeira vez que ousou falar sobre a
sua configuracao familiar que nunca tinha conhecido
o pai bioldgico e que o marido da sua mae era o seu
padrasto e nao o seu pai, o que foi uma surpresa para
todos na escola. O Programa permitiu a este Sujeito
comunicar a sua verdadeira histéria familiar, liber-
tar-se para poder lidar melhor com a sua rede seman-
tica interna, e permitiu ainda que os nds e os links que
tinha perdessem o significado (assumption) préprios da
semdantica que possuia e dessem origem a novos nés
com mais flexibilidades, resultantes de novas expe-
riéncias sociais com um cunho de vocabulario socio-
-emocional cognitivo mais realista, podendo assim
acessar ao gerenciador central da rede, tornando-se
num novo aprendizado devido a plasticidade cogniti-
va alargada. Este novo aprendizado ocorreu onde teve
duasvias de acessos: uma via veraz a suarede e a outra
via irreal de memorias falsas do passado. Por ter tido
estas experiéncias de vida, passou a ter consciéncia
que podia tomar as suas proprias decisées pela via ve-
raz e positiva, tornando-a mais segura na sua capaci-
dade de cooperacio, de oferecer ajuda e de ser empa-
tica aos/para com 0s seus pares; ou seja, esta crianca
até passou a compreender que o seu comportamento
poderia ter um efeito positivo nos outros e que haveria
consequéncias quer nos seus sentimentos, quer nos
do grupo e quer ainda nos dos professores; tornou-se
assim mais prestativa para com aos outros, e comecou
ainda a cuidar até mais da sua aparéncia.

Em resumo, esta crianca 2, apés a intervencao de 6
meses de caracter clinico-social prépria do programa
PROSCIG, apresentou os seguintes comportamentos e
atitudes a nivel psicossocial: tornou-se assertiva; teve
resultado escolar do final de ano positivo com alta
pontuacdo; aprendeu, através das atividades de gru-
PO, a cooperar e a tolerar as diferencas; desenvolveu a
arte de ajudar os pares e de se tornar mais positiva no



grupo de pares; a sua made relata que comecou a acei-
tar um pouco melhor a situacao de ndo ter a vincula-
cdo com o seu pai; e comecou a ser mais independente
em casa, além de ser mais organizada.

O PROSCIG teve um efeito altamente positivo nesta
crianca 2, visto que permitiu-lhe ganhar uma auto-
-confianca e seguranca, possibilitando-lhe a partilha
dos seus problemas com o grupo de pares e, esta con-
fianca que este sujeito passou a ter no grupo de pares
refletiu-se n3o s6 na partilha de questdes pessoais,
mas também na organizacio e na cooperaciao do tra-
balho em grupo no qual tornou-se mais eficaz.

Antes de tudo, tece-se algumas consideracoes gerais
dos resultados dos dois sujeitos - alvo da investigacao
experimental.

O Sujeito 7, apds a intervencao do PROSCIG, obteve
melhorias, verificando-se uma consciéncia da reci-
procidade de normas dentro do grupo, e desta forma
criou-se a experiéncia de bem-estar e aceitacio em
torno deste sujeito. O seu grupo da rede social de pa-
res facilitou o ajustamento social deste sujeito timido
dentro da escola, assim como do aumento da sua au-
to-estima, demonstrando, por fim, uma atitude um
pouco mais positiva pré-social em relacio ao seu am-
biente escolar. No grupo de pares, ele experienciou po-
sitivamente a cooperacdo e a interacao psicossociais,
uma vez que foi adquirindo um repertério mais sofis-
ticado de competéncias psicossociais cognitivas, bem
como a resolucdo de problemas interpessoais. E possi-
vel que nesta mudanca a sua rede semantica interna,
a nivel da representacao psicossocial, tenha mudado
também. A nivel do contato psicossocial, houve a pro-
mocao da interacao psicossocial, o partilhar de ideias
entre pares que foi desenvolvendo no seio do grupo;
desenvolveu mais responsabilidade na familia, na es-
cola, tendo tornado mais cooperativo e interativo no
seu grupo de pares e inclusive em diferentes contextos
sociais.

No que concerne ao Sujeito 2, o grupo de pares faci-
litou-lhe e incrementou-lhe o descobrimento psicos-
social o qual tinha uma auto percecao menos positiva
de sua prépria imagem e da dindmica do seu grupo,
ja que apresentava algumas dificuldades de relaciona-
mento. Este sujeito passou por um processo de reor-
ganizacdo interna da sua rede social e da aceitacao da
sua propria histéria de vida, pois com a intervencao

do PROSCIG foi a primeira vez que ousou falar sobre
a sua configuracao familiar. O Programa permitiu a
este sujeito comunicar a sua verdadeira histéria, li-
bertar-se para poder lidar melhor com a sua prépria
rede semantica interna, e permitiu ainda que os nés
e os links que tinha anteriormente perdessem o signi-
ficado (assumption) préprio da semantica que possuia,
e dessem origem a novos nds e links com mais flexi-
bilidade, resultantes de novas experiéncias psicosso-
ciais, com um cunho inclusive de vocabulario sbcio-
-emocional cognitivo mais realista, podendo assim
acessar ao gerenciador central da rede, tornando-se
num novo aprendizado devido a sua nova plasticidade
cognitiva adquirida. Este novo aprendizado teve duas
vias de acesso: uma via veraz a sua nova rede, e a ou-
tra via, irreal, de memérias (falsas) do passado. Por
ter tido estas experiéncias de vida, passou a ter cons-
ciéncia que podia tomar as suas proprias decisoes pela
via real e mais positiva, tornando-o mais seguro na
sua capacidade de cooperacao, de oferecer ajuda e ser
empatica aos/para com 0s pares, como observou-se
pelos resultados obtidos. Ou seja, este sujeito 2 pas-
sou a compreender que o seu comportamento poderia
ter um efeito positivo nos seus pares, e que haveria
consequéncia quer nos seus sentimentos, quer nos do
grupo, e quer ainda nos dos professores; tornando-a
assim mais prestativa para com os pares; sendo que
até comecou a cuidar mais da sua aparéncia. Enfim,
0 PROSCIG teve um efeito altamente positivo neste
Sujeito 2, visto que permitiu-lhe ganhar uma auto-
-confianca e seguranca, possibilitou-lhe a partilha
dos seus problemas com o seu grupo de pares e, esta
confianca que este sujeito obteve refletiu-se nio sé na
partilha de questées pessoais, mas também na orga-
nizacao e cooperacao do trabalho em grupo em que se
tornou mais eficiente.

Assim e de uma forma geral, o programa de interven-
cao PROSCIG teve resultados positivos para estes dois
sujeitos com melhorias nas habilidades psicossociais
de interacao e cooperacao.

Conclui-se que o Programa Sdcio-Cognitivo de Inter-
vencao em Grupo de Pares em Redes Sociais Escolares
(PROSCIG) é um programa experimental clinico de in-
tervencao psicossocial que gera melhorias significati-
vas nas areas da interacdo e cooperacao psicossociais
inter-pares em criancas e pré-adolescentes escolariza-
das aquando em grupo de pares em rede escolar.
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Resumo

A sensibilizacdo da crianca as linguas e culturas do
mundo comeca a ser uma das preocupacoes das enti-
dades educativas, que procuram incluir nos curriculos
do ensino basico a formacdo da percecdo do Outro, fo-
mentando-se uma abordagem 3as linguas que apele a
afetividade da crianca. Nesta perspetiva, elaboramos
um plano de intervencao constituido por uma variedade
de atividades e jogos desenhados para a tarefa de cons-
ciencializacdo da crianca para a diversidade linguistica
e cultural, aplicavel a uma turma de criancas do quarto
ano do primeiro ciclo do Ensino Basico. A observacao das
interacoes decorrentes da sessdo, assim como a andlise
de um questionario informal, permitiu recolher, anali-
sar e sistematizar as ideias destas criancas em relacao a
linguas e culturas desconhecidas.

Palavras-chave
Sensibilizacao a diversidade linguistica; Competéncia plu-
rilingue; Competéncia pluricultural

Résumé

L’éveil aux langues et cultures du monde de I’enfant
est devenu une préoccupation des entités d’enseig-
nement qui cherchent a inclure dans le programme
de I’école élémentaire la promotion d’une approche
aux langues qui appelle a l’affection de l’enfant.
Dans cette perspective, nous avons élaboré un plan
d’action composé d’une variété d’activités et de jeux
concus pour sensibiliser I’enfant a la diversité lin-
guistique et culturelle, applicable a une classe d’en-
fants de la quatriéme année de I’école élémentaire.
L'observation des interactions résultant de la ses-
sion, ainsi que I’analyse du questionnaire, nous ont
permis de recueillir, d’analyser et systématiser les
idées de ces enfants sur les cultures et les langues
inconnues.

Mots-clés
Léveil aux langues; Compétence plurilingue; Compétence
pluriculturelle

Abstract

The awareness of the child to the languages and cul-
tures of the world has become a concern of educa-
tional entities that seek to include it in the primary
school curriculum, fostering an approach to langua-
ges that appeals to the child’s affection. In this pers-
pective, we drew up an action plan consisting of a
variety of activities and games designed for the task
of raising awareness of the child to the linguistic and
cultural diversity, applicable to a class of children in
the fourth year of primary school. The observation of
the interactions arising from the session, as well as
the analysis of a questionnaire, allowed us to collect,
analyze and systematize the ideas of these children
about unfamiliar cultures and languages.

Keywords
Awakening to languages; Plurilingual competence; Pluri-
cultural competence

Resumen

La sensibilizacién del nifio a los idiomas y las culturas
del mundo se ha convertido en una preocupacién de
las entidades educativas, las cuales buscan incluirla
en la curricula escolar de la Educacién Primaria, fo-
mentando un enfoque a los idiomas que apela a las
emociones afectivas del nifio. Desde esta perspectiva,
hemos elaborado un plan de accién que consiste en
una variedad de actividades y juegos disefiados espe-
cificamente para concientizar al nifio sobre la diver-
sidad lingiiistica y cultural, los cuales se aplicaron a
un grupo de cuarto afio de primaria. La observacién de
las interacciones que surgieron en la sesién, asi como
el analisis de un cuestionario, nos permitié recopilar,
analizar y sistematizar las ideas de estos nifios acerca
de culturas y lenguas desconocidas.

Palabras claves
Sensibilizacién a las lenguas; Competencia plurilingiie;
Competencia multicultural




Atualmente existem cerca de 6900 linguas faladas,
mas estima-se que s6 metade resistira até ao ano 2100.
Em 2004, o “Programa das Nacoes Unidas para o De-
senvolvimento” previu que, de acordo com perspeti-
vas mais pessimistas, vinte e cinco linguas fossem
desaparecer anualmente, isto é, uma lingua a cada
quinze dias (apud Hageége, 1998 e PNUD, 2004). Presen-
temente, 97% das pessoas do mundo falam apenas du-
zentos e quarenta dos quase sete mil idiomas existen-
tes. O desaparecimento das linguas nio se reduz a um
desaparecer de palavras; uma lingua engloba muito
mais do que isso: engloba conhecimento, cultura e
experiéncia humana. Neste sentido, torna-se urgente
preservar a diversidade linguistica.

A sensibilizacdo a diversidade linguistica inserida
nos curriculos do ensino basico podera revelar-se uma
mais-valia na construcao de atitudes de respeito e
curiosidade pelo Outro, no desenvolvimento de uma
cultura linguistica e na estruturacio de uma compe-
téncia plurilingue, logo desde tenras idades.

A nivel europeu, a Unido Europeia tem vindo a impul-
sionar o interesse renovado em introduzir a aprendi-
zagem de Linguas Estrangeiras cada vez mais cedo nos
sistemas de ensino europeus. A diversidade linguis-
tica e cultural inerente ao todo europeu promove a
necessidade de se adquirirem competéncias linguisti-
cas diversificadas e leva os paises europeus a delinear
um sistema educativo cada vez mais consciente desta
tendéncia. O Portefélio Europeu das Linguas (2001) e
0 Quadro Comum Europeu de Referéncia para as Lin-
guas (2001) sao resultado desta crescente preocupacao.
Em Portugal, a introducao de uma lingua estrangeira no
primeiro ciclo ja estd prevista desde 1989 (Decreto-Lein.®
286/89 de 29 de agosto) mas ndo é de cariz obrigatoério.
Cada escola decidia se pretendia oferecer aos seus alu-
nos a possibilidade de contactarem com uma lingua es-
trangeira desde os seis anos ou se deixava essa tarefa nas
maos dos professores do segundo ciclo. Apenas em 2001,
no decreto-lei n.2 6/2001 de 18 de janeiro se encontra de-
lineado um conjunto de competéncias a serem atingidas
no caso de se optar por aulas de lingua estrangeira no
primeiro ciclo, tendo-se mantido, no entanto, o seu ca-
riz facultativo até 2005. Apds esta data, a obrigatorieda-
de do ensino do Inglés no primeiro ciclo de escolaridade,
muito controversa atualmente, deu novamente lugar a
um caracter facultativo, dominante desde julho de 2013
com a introducdo do despacho n.? 9265-B/2013. Com a
sensibilizacdo a uma lingua estrangeira as autoridades

educativas pretendem formar individuos conscientes da
existéncia de outros povos com caracteristicas diferentes
das suas, aumentar o respeito pela diferenca e desenvol-
ver competéncias linguisticas. Somos da opiniao que o
contacto com mais do que uma lingua podera contribuir
de forma mais ampla para o alcance destes objetivos.
Como docentes de linguas estrangeiras e impulsiona-
doras de projetos que visam integrar o contacto com
varias linguas no primeiro ciclo e pré-escolar, realiza-
mos um estudo, embora de dimensoes reduzidas, so-
bre a recetividade de um grupo de criancas do quarto
ano de escolaridade a varias linguas e culturas.

O nosso estudo tomou, assim, em consideracao a se-

guinte questao investigativa:

e Quaisasideias dos alunos de uma turma do quar-
to ano do primeiro ciclo de escolaridade em rela-
cao alinguas e culturas desconhecidas?

Pretendiamos deste modo aferir as ideias dos alu-

nos de uma turma do quarto ano do primeiro ciclo

de Ensino Basico em relacdo as linguas e culturas
desconhecidas com as quais contactaram pela pri-

meira vez através de uma sessio de sensibilizacdo a

diversidade linguistica implementada pelas autoras.

No ano de 2004, a Uniao Europeia (UE) assistiu a um
alargamento de quinze para vinte e cinco paises, resul-
tando numa quase duplicacdo do ndmero de linguas. E
a partir deste momento marcante que a UE passou a cen-
trar uma atencao ainda maior no papel e na importancia
das linguas e na sua preservaciao na Europa, visivel nas
afirmacoes:

Vivemos, portanto, numa sociedade onde domina, pelo
menos em termos tedricos, um espirito plurilingue e
pluricultural, na qual se torna fundamental fomentar
um espirito de abertura nos sujeitos.

A acompanhar o desenvolvimento deste espirito plurilin-
gue estd uma mudanca no método de ensino/ aprendiza-



gem de linguas estrangeiras, particularmente nos iltimos
quinze anos, uma vez que, como referem Cruz, Medeiros,
Ribeiro, Marcelo e Barreira (2010), a tdnica da aprendiza-
gem de uma lingua deixa de estar no grau de proficiéncia,
passando a importar tudo aquilo que se é capaz de alcancar
com os conhecimentos linguisticos da lingua estrangeira
adquirida (competéncia de intercompreensao). Para isso,
é necessario tornar os aprendentes proativos e conscien-
cializa-los de que os conhecimentos de uma dada lingua
servem ser encarados Como um ‘organismo vivo’, prontos
a serem utilizados e adaptados as diversas situacoes, com
particular destaque para as comunicativas. Neste sentido,
a lingua n3o serd mais do que um ponto de partida, nao
se podendo esquecer que o ponto de chegada trara sempre
consigo uma no¢ao de diversidade. No advento de uma so-
ciedade pluricultural, as variagoes linguisticas dos diver-
sos falantes despertam curiosidade, havendo uma predis-
posicdo para conhecer aspetos de um repertério linguistico
e cultural diferentes.

Neste contexto, “os sistemas educativos europeus tém
vindo a confrontar-se com o desafio da valorizacao da
diversidade linguistica e cultural, no sentido de formar
cidadaos para sociedades cada vez mais plurais, onde o
didlogo com o Outro se torne uma realidade” (Beacco,
Byram, 2003, Cit por Andrade, Martins, 2007, p. 7). As-
sim, dominar outras linguas e respeitar outras culturas
torna-se essencial para “sobreviver” numa Europa cada
vez mais agregada. E nesta perspetiva que o Comité Eu-
ropeu de Ministros chama a atencdo para a importancia
do papel da educacao na formacao de um individuo cien-
te da diversidade linguistico-cultural europeia:

Por forma a obter uma sensibilizacdo a diversidade lin-
guistica e cultural, deve-se, no nosso entender, promo-
vé-la o mais cedo possivel, ou seja, inicid-la aquando da
primeira socializacao dos alunos em contexto escolar
- no pré-escolar e/ou no primeiro ciclo. A abordagem
de sensibilizacio a diversidade linguistica visa, entao,
colocar os alunos em contacto com varias linguas e cul-
turas, criando alicerces para uma competéncia plurilin-
gue e pluricultural.

Abordagens deste género permitem ainda um contacto -
que para muitos sera o primeiro contacto com outra lin-
gua que nio a sua lingua materna -, relativizando, desta
forma a sua posicio até entdo etnocéntrica, contribuin-

do, assim, para a sua formacao humana e ética, ou seja,
o que Cruz, Medeiros, Ribeiro, Marcelo e Barreira (2010)
descreveram como:

No entanto, e apesar dos diversos esforcos encetados por
organismos da Unido Europeia em fomentar um espirito
plurilingue, para dar a conhecer a diversidade linguisti-
ca e cultural, estes acabam por se restringir, na maioria
dos casos a divulgacdo da lingua considerada mais im-
portante - o Inglés. Exemplo disso é a implementacioda
sensibilizacdo de um lingua estrangeira em contexto de
primeiro ciclo e pré-escolar. No caso portugués, a seme-
lhanca de um nimero consideravel de outros paises per-
tencentes a Unido Europeia, optou-se pela generalizacdao
do inglés, em vez de se optar por um leque variado de
linguas diferentes como, por exemplo, linguas perten-
centes a comunidades minoritarias, como as linguas es-
lavas ou crioulos. Assim, é vedado aos aprendentes um
contacto com indmeros aspetos culturais e linguisticos
(Cruz e Miranda, 2005). Neste sentido, Candelier (2004)
alerta para o facto de que “developing curiosity, interest
and openness for and towards that which is different
should also contribute towards diversifying the choice
of languages pupils choose to learn” (Candelier, 2004, p.
20). Esta é igualmente a opinido de Martins (2008) quan-
do realca que a aprendizagem de apenas uma lingua es-
trangeira nio é suficiente para a mudanca das ideias
acerca das linguas e da sua aprendizagem (Id. p.183).
Nesta perspetiva, considerou-se pertinente realizar um
pequeno estudo em que criancas do quarto ano do pri-
meiro ciclo do Ensino Basico tivessem a oportunidade
de conhecer outras linguas estrangeiras para além do
inglés por meio de jogos didaticos. Deste modo, tendo
em mente que as atividades de sensibilizacao a diversi-
dade linguistica oferecidas as criancas devem propiciar
momentos de reflexdo, observacao e andlise das linguas
estrangeiras a sua disposicao, pelo convite a posturas
de comparacao e contraste (Martins, 2008, p. 175), de-
lineou-se um plano de intervencdo (ver Anexo 1) que
incluiu uma variedade de atividades lidicas em que as
criancas, em grupos, discutem as sonoridades, as for-
mas de escrita e leitura de algumas palavras em varias
linguas estrangeiras selecionadas pelas autoras.




Para este trabalho investigativo, foi privilegiado o mé-
todo qualitativo designado investigacdo-acao, uma
vez que este “é um tipo de investigacio aplicada no
qual o investigador se envolve ativamente na causa da
investigacao” (Bogdan, Biklen, 1994, p. 293). Basean-
do-se na sua experiéncia, o pesquisador propoe algo
que produza mudancas em algo que para ele se apre-
senta como um problema. Nesta pesquisa, tendo-se
detetado que uma turma de criancas do quarto ano do
primeiro ciclo do Ensino Basico apenas conhecia for-
malmente uma lingua estrangeira (o Inglés) - a seme-
lhanca do que acontece na quase totalidade das tur-
mas e escolas portuguesas do primeiro ciclo as quais
é dada a oportunidade de contactarem com linguas
estrangeiras -, foi elaborado um pequeno plano de
intervencao (ver Anexo 1), destinado a esta turma do
quarto ano, que consistiu num conjunto de atividades
lidicas de sensibilizacdo a diversidade linguistica.
Como ja vimos anteriormente, a sensibilizacao a di-
versidade linguistica, tal como idealizada pelas enti-
dades Europeias, visa muito mais do que o ensino de
uma lingua em particular. Pretende-se levar as enti-
dades educativas a abordagem de varias linguas, isto
é, encaminha-las para um panorama de educacao
para as linguas em geral. E nesta perspetiva que se
escolheu incluir nas atividades e jogos de abordagem
as linguas presentes no nosso plano de intervencao
(ver Anexo 1) o trabalho e o contacto com mais trés lin-
guas, para além do inglés: o espanhol (por ser a lingua
do pafis fronteirico sobre a qual os alunos poderdo ja
ter alguns conhecimentos), o francés e o alemao (por
serem linguas por nds dominadas e com cujos paises
alguns alunos poderao ja ter contactado ou ter algum
conhecimento através de, por exemplo, familiares
emigrados ou irmaos mais velhos que possam estar
a aprender estas linguas no ensino secundario). Nao
obstante a escolha destas quatro linguas, houve ainda
ocasido para o contacto com outras linguas mais dis-
tantes da estrutura latina presente na nossa lingua -
através da projecao de um video - em que se esperava
observar a reacio das criancas a linguas como o arabe,
o neerlandés, o hingaro, o italiano ou o chinés.
Procurou-se que os materiais disponiveis para apoiar
o professor nesta tarefa fossem, por isso, apelativos e
adequados ao ambiente de aprendizagem da crianca
do primeiro ciclo. O recurso a materiais lddicos re-
velou-se muito 1til e adequado, proporcionando mo-
mentos de brincadeira com as linguas e contribuindo

para uma maior desinibicdo face a novos sons. A ses-
sao abordou um tema apenas, os animais, que foi tra-
balhado por meio de varios jogos em que se incluiram
varias linguas (ver descricao no Anexo1).

O plano foi posto em pratica numa sala de aula de uma
turma do quarto ano em apenas uma sessao que decor-
reu no dia 2 de maio de 2011. No final da sessao, apli-
camos um questionario informal ds criancas, a fim de
obtermos as suas opinides precisas acerca da sessao.
Tratou-se, por isso, de um estudo predominantemen-
te qualitativo-interpretativo, no qual se pretendia
compreender as ideias do grupo de criancas em estudo
face a linguas desconhecidas.

2.1. Amostra

Como referido em cima, o plano de intervencao foi
aplicado em apenas uma sessao de sensibilizacao as
linguas, que decorreu em substituicao da habitual
atividade de enriquecimento curricular de Inglés,
com um grupo de vinte e cinco criancas que fre-
quentavam o quarto ano numa escola particular de
primeiro ciclo da cidade de Leiria. A escolha da ins-
tituicao de ensino prendeu-se, em primeiro lugar,
com o facto de esta ser uma instituicao incluida,
até recentemente, no horario de trabalho de um dos
elementos do grupo de investigadoras, e, em segun-
do lugar, pelo nosso pedido de investigacao ter sido
de imediato aceite pela direcao da instituicao, pelo
professor titular de turma, assim como pelos encar-
regados de educacao.

Por constrangimentos de tempo e de dimensao do
trabalho proposto, nio nos foi possivel levar a cabo
um estudo aprofundado das caracteristicas de cada
uma das criancas por meio de entrevistas, pelo que
a caracterizacdo se baseia essencialmente no conhe-
cimento retido por uma das autoras deste estudo
por ja ter sido professora deste grupo de criancas
durante 3 anos. As vinte e cinco criancas envolvi-
das tinham todas entre nove e dez anos na altura
da recolha de informacao, sendo dezassete do sexo
feminino e oito do sexo masculino, e nunca tinham
frequentado sessbes de linguas que nao o Inglés,
lingua que ja conheciam desde o Jardim de Infancia.

, Linguas
Niimero de gua:
q Idades Sexo Estrangeiras
criancas 5
; conhecidas
. Inglés
17 meninas
25 9-10 anos 8 meninos (frequentado desde o
Jardim de Infancia)

Tabela 1 - Resumo da caracterizacio da amostra



2.2, Instrumentos e procedimento

Uma vez que este estudo se concretiza numa pesquisa
em sala de aula, segundo Van Lier (1998), “whatever
the methodology of research involved, it is clear that
observation of classrooms is a central aspect of CR
[Classroom Research]” (p. 39). Assim sendo, a obser-
vacao foi um dos métodos utilizados para recolhermos
informacdo para posterior andlise. Decidimos assim
escolher a técnica de observacdo direta das reacdes
das criancas ds linguas desconhecidas ocorridas na
sessao, com registo em tabela elaborada propositada-
mente para o efeito - na qual as duas autoras envol-
vidas registaram os momentos mais relevantes tendo
em conta o objetivo do estudo - a fim de, posterior-
mente, procederem a analise e interpretacio dos mes-
mos. Do mesmo modo, como referido anteriormen-
te, foi utilizado um curto questionario informal com
questdes abertas (ver Anexo 2) que se revelou o meio
mais importante de recolha de informacdo junto das
criancas deste estudo, administrado com o intuito de
reunir opinioes e ideias mais pessoais das criancas re-
lativamente ao contacto com a diversidade de linguas.

2.3. Tratamento da informacao
O tratamento dos dados recolhidos foi feito a partir da
leitura e andlise cuidada das notas registadas pela obser-
vacao direta assim como os cometarios e as opinides das
criancas averbados no questionario informal.
As leituras de bibliografia sobre os objetivos da sensi-
bilizacdo a diversidade linguistica no primeiro ciclo,
bem como os comportamentos observados na sessao e
os registos das opinioes das criancas, possibilitaram a
criacdo de categorias de andlise e a subsequente distri-
buicao dos dados pelas diferentes categorias, a fim de
se analisar as ideias deste grupo de alunos.
Assim, as categorias criadas para a analise desta ses-
sao relacionam-se com o desenvolvimento de repre-
sentacoes e de atitudes positivas:
1) de abertura a diversidade linguistica e cultural;
2) de motivacdo e de curiosidade para a aprendiza-
gem de linguas (Martins, 2008, p. 171).
Do questiondrio e da observacao direta retiramos opi-
nides, comentarios e reacdes das criancas que se en-
quadrassem numa destas duas categorias, sendo que
uma se prende mais com a criacao de atitudes de res-
peito pelo Outro e outra com a predisposicao e vontade
de aprender linguas.

87

> Apresentacao
e analise dos
dados recolnidos

Dos vinte e cinco alunos pertencentes a turma apenas
vinte alunos responderam ao questionario apds a ses-
sao de sensibilizacao as linguas. Esta situacao deveu-
-se ao facto de trés alunos terem faltado a atividade de
enriquecimento curricular e por dois alunos se terem
ausentado da sessao antes do final da mesma. Este
questionario foi dado aos alunos no final da sess3o,
para que estes pudessem exprimir as suas ideias refe-
rentes 4 mesma de forma imediata. As questoes colo-
cadas encontram-se descritas no Anexo 2.

Em relacdo a primeira questao - Das linguas novas que
trabalhaste hoje, de qual mais gostaste e porqué? - to-
dos os inquiridos responderam a questao, tendo trés
(15%) respondido que gostaram de todas, dois porque
aprenderam e um porque todas as linguas apresenta-
das sao diferentes.

Das linguas novas que trabalhaste hoje qual

a que gostaste mais?

® Espanhol Francés @ Alemio Inglés @ Todas

Grifico 1- As linguas mais apreciadas pelas criancas

Como mostra o grafico1, alingua mais escolhida pelos
alunos foi o Espanhol, preferida por oito alunos (40%),
tendo trés referido que gostavam da lingua, dois que
era facil, dois que ja a conheciam e um que n3o co-
nhecia muito da lingua. A segunda lingua mais refe-
rida foi o Francés, tendo sido escolhida por seis alunos
(30%). Destes seis alunos, dois referiram que ja foram
a Franca, um referiu que tinha familiares em Franga,

: ALARGAMENTO DE DOMINIOS DE HABILITACAO PARA A DOCENCIA: QUE BALANCO?
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um referiu que gostaria de ir a Franca, um afirmou
que alingua é “divertida” e outro disse que “se carrega
nos /1/s”. Dois alunos (10%) referiram a lingua alem3,
um por ja a conhecer e o outro por considerar que é a
lingua que contém mais palavras diferentes. Apenas
um aluno preferiu o inglés, alegando que é a lingua
que o encanta.

E curioso notar que cinco dos alunos (25%) justifica-
ram as suas escolhas com o facto de as linguas serem
ou possuirem sons diferentes e/ ou por serem diverti-
das. O mesmo numero de alunos (cinco - 25%) justifi-
cou a escolha da sua lingua com o facto de ja conhecer
a lingua. No caso do francés, é ainda de salientar que
quatro dos seis alunos que escolheram a lingua fran-
cesa referiram o facto de ja terem ido ou quererem ir
a Franca ou terem familiares em Franca. E ainda de
salientar que apenas um aluno exprimiu a sua prefe-
réncia pela lingua inglesa, lingua ja conhecida.

No que diz respeito a segunda questao — Houve alguma
lingua de que ndo gostaste? Porqué? — o grafico 2 ilus-
tra os resultados.

Houve alguma lingua de que nio gostaste?

Sim
(Francés)
5%

Sim
(Inglés e Portugués)
5%

Grifico 2 - As linguas de que nio gostaram

Quinze alunos (75%) dos inquiridos responderam ne-
gativamente, tendo cinco alunos referido que gosta-
ram de todas as linguas, quatro alunos ter sido diver-
tido aprender novas linguas, dois que todas as linguas
eram divertidas e um que todas as linguas eram im-
portantes. Dois dos alunos que responderam negativa-
mente a esta questao nao justificaram a sua resposta.
Dos cinco alunos (25%) que responderam afirmativa-
mente, trés (15%) referiram o alem3o, por desconhece-
rem a lingua, um o francés, por ter muitos‘/r/s’ e um
o0 inglés e o portugués, por nio serem novas.

Do elevado ntimero de alunos que responderam nega-
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tivamente a esta questao (75%), podemos depreender
que os alunos na sua generalidade possuem uma pos-
tura de abertura em relacio as linguas estrangeiras,
mesmo em relacao as que menos familiares lhes sdo.
No que concerne a terceira questdo - Gostaste da ati-
vidade? Porqué? - todos os alunos responderam afir-
mativamente (100%), tendo onze alunos (55%) referido
que acharam a atividade engracada/ divertida, quatro
(20%) que aprenderam, dois (10%) destacaram a diver-
sdo e a aprendizagem, outros dois (10%) gostaram por-
que foi uma atividade diferente e um porque gosta de
Geografia e Traducoes.

Desta questao, e a semelhanca da anterior, podemos
inferir que os alunos tém uma postura de abertura
face a atividades em linguas estrangeiras, mesmo
quando estas sio completamente desconhecidas e até
mesmo divergentes da sua lingua materna. Da andli-
se das respostas, podemos ainda concluir que a gran-
de maioria, dezassete alunos (85%), consideraram a
atividade divertida e/ou aprenderam com a mesma,
assentindo com a ideia de que os jogos didaticos sao
um meio agradavel e aprazivel de abordar as linguas
no primeiro ciclo.

Em relacdo d quarta e dltima questao — Gostarias de
voltar a fazer uma atividade destas? Se sim, com quais
linguas novas? — todos os alunos responderam afir-
mativamente (100%), sendo as trés linguas mais refe-
ridas o italiano (por onze alunos), o chinés (por sete
alunos) e o hiingaro (por quatro alunos), como ilustra
o grafico 3.

Gostarias de voltar a fazer uma atividade destas?

Se sim, com quais linguas novas?

20

10

0 -

@ Chinés

® Hingaro

® Italiano

Grifico 3 - As linguas que gostariam de trabalhar

Também daqui podemos depreender que os alunos,
apesar de mostrarem interesse por linguas com algu-
ma proximidade da sua lingua materna, como no caso
do italiano, também revelam curiosidade por linguas
desconhecidas e diferentes, como no caso do chinés e
do hiingaro. E de referir ainda que os alunos puderam
contactar, embora de forma superficial, com estas
trés linguas, aquando do visionamento do video (ver



Anexo 1), o que podera ter despertado o interesse por
estas linguas.

Das respostas dos alunos, podemos deduzir que estes
possuem um espirito de abertura em relacdo a linguas
desconhecidas, independentemente de estas possui-
rem alguma proximidade em relacdo a sua lingua ma-
terna. Também o facto de apenas um aluno dos vinte
inquiridos ter manifestado a sua preferéncia pela lin-
gua inglesa (questao 1) corrobora esta situacao, mos-
trando que a grande maioria (95%) se interessou mais
por linguas desconhecidas ou pouco conhecidas.

Em relacdo aos registos de observacoes da sessao, estes
foram realizados pelas duas professoras/investigadoras.
No que concerne a primeira categoria - abertura as
linguas e culturas - a professora observadora registou
que os alunos mostraram abertura em relacao as lin-
guas abordadas, evidenciando-se esta no entusiasmo
com que estes aderiram as atividades e na forma como
se empenharam no reconhecimento de sonoridades
diferentes, muito embora nao conhecessem a maioria
das palavras trabalhadas. A professora que lecionou a
aula referiu que os alunos se revelaram muito partici-
pativos e recetivos.

No que diz respeito ao segundo item de observacao -
motivacdo para aprender as linguas e culturas - a pro-
fessora que observou a sessao referiu que os alunos
mostraram motivacido em aprender novas linguas; as
abordadas, referindo ainda outras linguas que gosta-
riam de contactar, como o japonés. A professora que
lecionou a aula mencionou que os alunos pergunta-
ram pelas linguas que se falam em determinados pai-
ses, manifestando verbalmente interesse em apren-
der essas mesmas linguas.

Ainda no que se refere ao segundo item, a professo-
ra observadora referiu que os alunos mostraram um
grau muito elevado de curiosidade que se traduziu em
questdes e na comparacao de linguas, nomeadamen-
te no que se refere d sonoridade. A professora que le-
cionou a sessdo, por sua vez, constatou que os alunos
colocaram questdes em relacao as linguas e tiraram
davidas, perguntando como se lia bem e por que é que
se lia dessa maneira.

Também do registo de observacoes podemos depreender
uma clara abertura por parte dos alunos em relacio a lin-
guas e culturas diferentes, evidenciando-se esta situa-
¢do no entusiasmo com que estes aderiram as atividades
propostas. De igual modo, a preocupacdo com a entoa-
cdo correta e a comparacao entre linguas nesse sentido
mostra que os alunos, por um lado, se apercebem que
as diferentes linguas possuem diferentes sonoridades e,
por outro lado, mostraram curiosidade por esse aspeto.

Esta experiéncia deu oportunidade aos alunos envol-
vidos no estudo de contactar com vocabulario e sono-
ridades de nao apenas uma sé lingua mas de vérias,
tendo, através de jogos didaticos, ‘manipulado’ o vo-
cabulério, despertando, deste modo, a curiosidade
pelo diferente linguistica e culturalmente. Desta for-
ma, foi-lhes possivel movimentarem-se nao apenas
através de uma lingua, mas “viajar” por varias, con-
tactando com vocabulario de diferentes linguas.

As criancas envolvidas neste estudo puderam ainda
“not only get in touch with different cultures and
languages, but acknowledge that their language and
world view is not unique, but only one among many
other” (Cruz, et al., 2010, p. 6), apercebendo-se, por-
tanto, que para além da sua lingua materna e das
linguas estrangeiras que lhes estio mais proximas (o
inglés, o francés, etc...) existem muitas outras, di-
ferentes, com as quais travaram conhecimento pela
primeira vez com a nossa sessao (por exemplo, o hiin-
garo e o arabe), mas que desde logo despertaram a sua
curiosidade e a sua vontade de aprender.

Face a estes resultados e a nosso ver, consideran-
do que em apenas uma sessao as criancas revelaram
desconhecimento da existéncia de tantas linguas es-
trangeiras e, a0 mesmo tempo, muita curiosidade e
vontade de saber mais sobre elas, parece-nos de ex-
trema importdncia continuar a encorajar projetos de
sensibilizacdo a diversidade linguistica verdadeira-
mente plurilingues e pluriculturais, que passem nao
apenas pela lingua considerada ‘mais importante’,
mas por varias linguas, por forma a tornar “o didlogo
com o Outro” e a vontade de conhecer outras linguas
uma realidade nas escolas atuais, nomeadamente no
primeiro ciclo, grau de ensino que viu em 2013 a pas-
sagem do ensino do inglés de obrigatério a partir do
terceiro ano para facultativo novamente.
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ANexos

Anexo 1

PLANO DE INTERVENCAO

1. Breve explicacio

1.1. Descrigao:
O Plano de Intervencao é

proporcionar a este grupo de alunos um primeiro contacto com outras linguas, mas em especial com o Ale-

constituido por atividades desenhadas pelas autoras deste trabalho que visam

mao, o Espanhol, o Francés e o Inglés.

1.2. Finalidades/ODbjetivos:

e Conhecer o reportério linguistico dos alunos;
e Observar a abertura dos alunos aos conhecimentos linguisticos dos colegas;
e Compreender as ideias dos alunos face a linguas e culturas diferentes.

1.3. Instrumentos de observacao do Plano de

Intervencao:
¢ Observacao participante;
e Notas de campo.

2. Descricao das atividades

Atividade 1

As linguas que conheco

Organizacao dos participantes

Envolve todas as criancas em grande grupo.

Objetivos gerais

® Conhecer o reportério linguistico dos alunos;

® Observar a abertura dos alunos aos conhecimentos linguisticos dos colegas;
* Comparar conhecimentos linguisticos;

® Registar palavras em linguas estrangeiras conhecidas pelos alunos.

Material necessario

Bandeiras de: Portugal, Reino Unido, Espanha, Alemanha e Franca
Tiras com nome dos paises

Descricio da atividade

* A professora coloca as imagens das bandeiras no quadro e pergunta quais é que os alunos conhecem;

® Um aluno voluntario liga os nomes de paises as bandeiras correspondentes;

* A professora pede palavras que os alunos conhecam nas linguas faladas naqueles paises e aponta no
quadro por baixo das bandeiras.

Duragio prevista

10 minutos
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Atividade 2

Os animais noutras linguas

Organizacao dos participantes

Envolve todas as criancas em grande grupo.

Objetivos gerais

* Rever nome de animais em Portugués;
® Conhecer nome dos animais em Inglés, Francés, Alemao e Espanhol;
® Comparar sons e formas escritas dos nomes dos animais nas varias linguas.

Material necessario

Imagens dos animais;
Tiras com os nomes dos animais nas 5 linguas.

Descricio da atividade

* A professora desenha no quadro uma tabela a preencher com a ajuda dos alunos e coloca as imagens
dos animais do lado esquerdo do quadro;

® Na coluna do Portugués cola o nome dos animais consoante resposta dos alunos;

* Depois retira de um saco o nome dos animais noutras linguas, 1é e mostra aos alunos para que estes
identifiquem a que animal se refere e tentem adivinhar em que lingua é (colocar na tabela por baixo
da coluna correta);

* Depois de completa a tabela, revé-se e relé-se o nome dos animais em todas as linguas e debate-se
quais os nomes que sdo parecidos com o Portugués, os mais faceis ou dificeis.

Duragio prevista

15 minutos

Atividade 3

Correspondéncia de animais

Organizagio dos participantes

Envolve todas as criancas divididas em equipas e sentadas em circulo.

Objetivos gerais

* Reconhecer o nome dos animais em Inglés, Francés, Alemao e Espanhol.

Material necessario

Imagens dos animais;
Tiras com os nomes dos animais nas 4 linguas.

Descricao da atividade

® Cada equipa d4 um nome a sua equipa que deve ser o nome de um animal em lingua estrangeira;

* A professora distribui 6 imagens de animais por cada equipa assim como os nomes em varias
linguas;

® Os alunos devem fazer corresponder as imagens as palavras;

® Por cada correspondéncia correta, a professora aponta um ponto no quadro debaixo do nome da
equipa.

Duragao prevista

5 minutos

Atividade 4 (facultativo)

Correspondéncia de animais

Organizacao dos participantes

Envolve todas as criancas divididas em equipas e sentadas em circulo.

Objetivos gerais

* Reconhecer o nome dos animais em Inglés, Francés, Alemao e Espanhol.

Material necessario

Dois cartoes de bingo para cada equipa;
Imagens dos animais correspondentes com nomes escritos em varias linguas.

Descricao da atividade

® A professora distribui dois cartoes de bingo por cada equipa;
® Deum saco vai retirando imagens de animais, cujo nome pode aparecer escrito em vérias linguas, e dizemvoz alta.
® Quem preencher primeiro os dois cartdes ganha um ponto.

Duragao prevista

15 minutos
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Atividade 5

The Lion King in many languages

Organizagao dos participantes

Envolve todas as criancas divididas em equipas e sentadas em circulo.

Objetivos gerais

* Reconhecer vérias 1fnguas em parte de uma cancao do filme The Lion King;
* Identificar o nimero de linguas diferentes e seus nomes (possibilidade de referir palavras que
reconheceram).

Material necessario

Computador com ligacdo a Internet e projetor;

Video 1
http://www.youtube.com/watch?v=arNCmkbqiOs&feature=related.
Video 2

http://www.youtube.com/watch?v=PiklrDKxjul

Descricio da atividade

* A professora mostra o primeiro video em que os alunos apenas observam o nimero de linguas em que se
traduziu uma cancao do filme;

* A professora mostra outro video com parte do filme que vai sendo falada em vérias linguas;

* As criancas tentam identificar quantas linguas diferentes ouviram e quais;

* A professora pode parar o video e perguntar que lingua estio a ouvir;

* A professora da um ponto por cada lingua que cada equipa adivinha.

Duragio prevista

20 minutos

Anexo 2

QUESTIONARIO AS CRIANCAS

1 - Das linguas novas que
trabalhaste hoje qual a que
mais gostaste e porqué?

2 - Houve alguma lingua de que
nao gostaste? Porqué?

3 - Gostaste da atividade?
Porqué?

4 - Gostarias de voltar a fazer
uma atividade destas? Se
sim, com quais linguas
novas?
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Resumo

O presente artigo expde consideracdes tedricas que
buscam refletir, criticamente, como a educacdo e os
processos de estratificacao sao tratados no contexto
contemporaneo mediante os paradigmas neoliberais.
Desse modo, esboca breves consideracoes acerca da
trajetéria das politicas de financiamento da educa-
cao brasileira e do seu respectivo sistema de avaliacao
por meio do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica - IDEB. Ressalta a correlacio entre o IDEB das
escolas da rede municipal e a renda familiar da cidade
de Montes Claros localizada no Norte de Minas Gerais.
Ressalta a necessidade uma abordagem multidimen-
sional capaz de interpretar as fragmentacoes e os des-
locamentos contidos em um contexto social que ultra-
passem as variadveis oriundas da politica de incentivo
financeiro aos municipios e as escolas que atingem as
metas previstas pelo IDEB.

Palavras-chave

Politica educacional; Qualidade da educacio; Estratifi-
cacao educacional; IDEB - Indice de Desenvolvimento da
Educacio Basica; Renda domiciliar

Résumé

Cet article présente des considérations théoriques
qui cherchent a réfléchir de maniére critique sur la
facon dont les processus d’éducation et de stratifica-
tion sont traités dans le contexte contemporain par
le paradigme néolibéral. Ainsi, décrit briévement
discute de la trajectoire des politiques de finance-
ment de 1’éducation brésilien et de son systéme
d’évaluation d’accompagnement par 1’indice de dé-
veloppement de 1’éducation de base - IDEB. Souligne
la corrélation entre IDEB des écoles municipales et
les revenus de la ville de Montes Claros situé dans
le nord de Minas Gerais de la famille. Souligne la
nécessité d’une approche multidimensionnelle ca-
pable d’interpréter les fragmentations et les dépla-
cements contenues dans un contexte social au-dela
des variables de la politique d’incitation financiére
aux municipalités et aux écoles qui atteignent les
objectifs fixés par IDEB.

Mots-clés
Politique de I’éducation; Qualité de I’enseignement; Stra-
tification éducative; IDEB; Revenu du ménage

Abstract

This article presents theoretical considerations that
seek to reflect critically on how education and stra-
tification processes are treated in the contemporary
context by the neoliberal paradigm. Thus, outlines
briefly discusses the trajectory of the funding policies
of Brazilian education and its accompanying asses-
sment system through the Index of Basic Education
Development - IDEB. Emphasizes the correlation bet-
ween IDEB of municipal schools and the family inco-
me of the city of Montes Claros located in northern
Minas Gerais. Emphasizes the need a multidimensio-
nal approach capable of interpreting the fragmenta-
tions and displacements contained in a social context
beyond the variables from the financial incentive po-
licy to municipalities and schools that reach the tar-
gets set by IDEB.

Keywords
Educational policy; Quality of education; Educational
stratification; IDEB; Household income

Resumen

Este articulo presenta las consideraciones tedricas que
tratan de reflexionar criticamente sobre cémo se tra-
tan los procesos de educacién y de estratificacién en
el contexto contemporaneo por el paradigma neolibe-
ral. De este modo, se esbozan brevemente analiza la
trayectoria de las politicas de financiacién de la edu-
cacibén brasilefia y su sistema de evaluacién que acom-
pafia a través del Indice de Desarrollo de la Educacién
Bésica - IDEB. Pone de relieve la correlacién entre
IDEB de las escuelas municipales y el ingreso de la fa-
milia de la ciudad de Montes Claros situado en el nor-
te de Minas Gerais. Hace hincapié en la necesidad de
un enfoque multidimensional capaz de interpretar las
fragmentaciones y desplazamientos contenidas en un
contexto social mas alla de las variables de la politica
de incentivos financieros a los municipios y las escue-
las que alcanzan las metas establecidas por IDEB.

Palabras claves
Politica educativa; Calidad de la educacién; Estratifica-
cién educativa; IDEB; Ingreso familiar




A politica educacional tracada na década de 9o do sé-
culo passado, estruturou-se na perspectiva neoliberal
de que os sistemas educacionais contemporaneos so-
friam uma crise de eficiéncia, eficicia e produtivida-
de, ou seja, uma crise gerencial. De acordo com Gen-
tili (1996), o discurso neoliberal apregoou que a crise
supra ocorreu em funcao da incapacidade estrutural
do Estado de gerenciar as politicas piiblicas. A concep-
cao disseminada pelos mesmos é de que a qualidade
dos servicos educacionais seria alcan¢ada mediante a
promocao de uma mudanca cultural das estratégias
de gestdo que contemplem alteracdes das praticas pe-
dagobgicas tendo em vista a eficiéncia; a reestrutura-
cao do sistemna para flexibilizar a oferta educacional;
a implementacao de reformas curriculares e a reade-
quacao do perfil dos professores no que tange a quali-
ficacdo. A grande operacdo estratégica do neoliberalis-
mo fundamentou-se na transferéncia da educacao do
ambito politico para a esfera do mercado, indagando
o seu carater de direito o que delimitava-a a uma con-
dicao de propriedade.

Nesse sentido, as politicas educacionais alicercadas
pelas administracoes neoliberais, inclusive as bra-
sileiras, foram adotadas por intermédio de um con-
junto de regularidades que sobrepunhame-se as espe-
cificidades locais e que universalizavam estratégias
de reforma escolar. Gentili (1996) sugere a existéncia
de uma espécie de “consenso estratégico”! entre os
intelectuais conservadores no sentido de adotar re-
ceitas para enfrentamento da crise educacional. Na
elaboracao desse consenso destacam-se a presenca das
agéncias internacionais, tais como o Banco Mundial
e os “intelectuais transnacionalizados (os experts) que,
assumindo um papel pretensamente evangelizador,
percorrem o mundo vendendo seus papers pré-fabrica-
dos a quem mais lhes oferecer.” (Gentili, 1996).

Diante da conjuntura registrada, a producao educacional
buscou atender as necessidades demandadas pelo mer-
cado de trabalho tendo em vista ajustar-se as demandas
do mundo do emprego mediante modelos produtivistas
empresariais. A educacao passou a ser pensada coImo um
grande campeonato e enfatizava o novo valor e a centra-
lidade do conhecimento enquanto a mola propulsora do
desenvolvimento socioecondmico. Buscava-se, assim, de
acordo com Gentili (1996), formar um grande mercado
educacional para formacao de sujeitos caracterizados com
um espirito de luta e de lideranca, capaz de auto-supera-
cdo, ou seja, um verdadeiro vencedor.

Salienta-se que esse movimento em torno do mercado
educacional n3o é um movimento novo, exclusivo ou
caracteristico da década de 1990. A partir da Revolu-
cao Técnico-cientifico-informacional ou a Terceira Re-
volucdo desencadeada a partir da década de 1970, ala-
vancou-se um conjunto de transformacoes no campo
tecnolégico acompanhado da insercao de uma elevada
quantidade de elementos vinculados a informatica,
robdtica, telecomunicacdo, quimica, biotecnologia,
engenharia genética dentre outros. Consequente-
mente, tal fenémeno funcionou como um dos prin-
cipais vetores para desenvolvimento do capitalismo
moderno, como também, do processo de globalizaciao
alicercado pelos neoliberais que, por sua vez, repercu-
tiu na esfera educacional.

Desde entdo, a educacao assim como diferentes seg-
mentos da sociedade, enfatizou seus planos e proje-
tos de ordem micro e macro, por meio de uma base
interligada a informacdo e, concomitantemente, ao
conhecimento de intimeras ciéncias. O uso de tec-
nologias como suporte, estimulo e dinamizacio dos
métodos e procedimentos educacionais passou a ser
prioridade no cotidiano escolar e estabeleceu para-
metros para focalizar a reestruturacao do processo de
ensino-aprendizagem para conduzir a inclusao digital
paralelo a inclusao social.

Aproducao e a difusdo do conhecimento, a capacidade
de processar e selecionar informacoes, a criatividade
e a iniciativa foram meios destacados pelas econo-
mias contempordneas e neoliberais que passaram a
valorizar a educacao como fundamento para a com-
petitividade e produtividade por intermédio de uma
concepcao do “desenvolvimento como oportunidade”.
Assim, a educacdo torna-se subserviente ao mercado
que mantém e salienta, estrategicamente, a desigual-
dade social e acaba por contribuir para reforcar os pa-
radigmas da economia globalizada.

Destacou-se, nesse contexto, a regulamentacao do Fun-
do de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizacio do Magistério - Fundef ocorrida
mediante a Lei 9.424/96 e a sua implantacao ocorreu a
partir de 1998. Desde entao, aproximadamente, 1,5 % do
Produto Interno Bruto - PIB - brasileiro passou a ser des-
tinado ao ensino fundamental ptblico.

Desde o seu lancamento o Fundef gerou intimeras
criticas. Ha muitas controvérsias em torno das con-
sequéncias diretas e indiretas do mesmo, no entan-
to hd um consenso de que a implantacdo do Fundef
contribuiu significativamente para a ampliacao do
atendimento na esfera do ensino fundamental, em-
bora desconsidere o atendimento a criancas entre zero



e seis anos, como também, isole a demanda crescente
de jovens pelo ensino médio. Além disso, o Fundef in-
duziu a municipalizacdo do ensino fundamental, fato
que ocasionou a crescente ascensao de matriculas em
tal modalidade de ensino.

2

Outrossim, ja no final do século XX e no inicio do XXI,
o capital cultural delineado pelo marketing global e as-
sociado ao capital econémico, emergiu como base de
dominacdo indutora e determinante do cendrio das
acoes neoliberais que alimenta a continuidade da ex-
clusdo social e a sua interrelacdo a um déficit de par-
ticipacdo. Constata-se, portanto, a predomindncia
do discurso neoliberal de que o sucesso econémico e
social entrelaca-se a formacao e selecao de tracos de
personalidade cujos quais s3o desejaveis para a légica
capitalista, uma vez que efetiva-se a sua perpetuacao
e a manutencao das relacoes de producao essencial-
mente hierdrquicas e burocraticas.

Em linhas gerais, a correlacio entre parametros de de-
senvolvimento econdmico e pardmetros de desenvol-
vimento do sistermna de educacao, pressupoe a impos-
sibilidade de um dos fenémenos sobrepor-se ao outro.
Sendo assim, na ideologia apregoada pelos mesmos,
nao hd como dissociar desenvolvimento humano,
social e econdmico sem considerar ou relacionar os
indices quantitativos e especificacdes qualitativas da
educacdo. Em contrapartida, as proprias transforma-
coes advindas do processo de globalizacao e o conse-
quente redimensionamento das identificacées cul-
turais delineadas pela “nova” sociedade em ambito
transnacional e regional, fizeram emergir um reen-
quadramento da diversa teia social. Trata-se de acoes
capazes de privilegiar os movimentos de grupos iden-
titdrios que lutam por diferentes direitos e de valori-
zar o sentimento de “pertencimento coletivo” sem que
haja retrocesso no processo democratico ao banir for-
mas particularistas de defesas de interesses isolados.

No Brasil, diante do contexto sociopolitico vigente,
manifestam-se diversos critérios acerca daquilo que
se convenciona como qualidade da educacdo, median-
te argumentos de cunho filosé6fico, socioecondmico,
psicossocial, pedagégico ou tecnolégico. Comumen-
te, fundamentam-se em argumentos referentes a
expansio quantitativa da escolarizacdo e a melhoria
da sua qualidade como um mesmo propésito vincula-
do - direta ou indiretamente - a melhoria dos resul-
tados escolares dos grupos populacionais em idade
de frequentar a escola. No entanto, evidencia-se que,
no ambito educacional, os projetos de investimen-
tos quantitativos e qualitativos disputam os mesmos
fundos puiblicos limitados, o que permite destacar, na
visdo das politicas publicas, que, provavelmente, ha
uma arbitragem entre a expansao quantitativa e a me-
lhoria qualitativa.

De acordo com o raciocinio de Dourado (2007), o conceito
de qualidade nao se atrela somente ao rendimento esco-
lar, e nem pode ser referéncia inica para se reafirmar
diante de um ranking entre as instituicoes de ensino. A
ideia a ser considerada necessita conceber a educacdo
com qualidade social fundamentada por uma relacdao
de elementos variantes, intra e extraescolares, os quais
envolvem componentes abrangentes da realidade histé-
rica e social, como as condicoes de vida dos alunos e de
suas familias, assim como as particularidades do uni-
verso escolar: projeto pedagégico, recursos, instalacoes,
estrutura organizacional, ambiente escolar e relacoes
intersubjetivas no cotidiano escolar.

Ressalta-se que a relacao estabelecida entre indicado-
res de qualidade e o financiamento da educacao dire-
ciona o poder indutor das formas de distribuicao e de
alocacdo de recursos. Assim, a forma que assume o fi-
nanciamento da educacdo pode afetar os gestores por
intermédio de mecanismos de incentivos ou sancdes,



bem como mediante o pacto e a comunicacao politica
entre governo e escola.

Na concepcao de Demo (1994), o termo qualidade
indica a dimens3o da intensidade, e é aplicado pro-
priamente a acao humana. Nao se refere, aqui, a in-
tensidade como instrumento de forca, mas “de pro-
fundidade, de sensibilidade e de criatividade”. No
sentido dialético, dentro da unidade de contrarios,
somente o que é histérico pode ser aplicado como qua-
litativo. Tal ideia parte do pressuposto de que a me-
lhor maneira de vivenciar a modernidade é por meio
dos parametros educativos, mediante o estimulo das
competéncias dos préprios interessados. Dessa for-
ma, reverencia-se a educacio como estratégia crucial
da identidade cultural, pelo fato de abstrair a inova-
cao como servico a sociedade. Na pratica, “a educacio
deve ser a prova ostensiva de que conhecimento preci-
sa ser intensamente qualitativo para melhor servir a
sociedade.” (Demo, 1994).

Considera-se, portanto, que as referéncias qualita-
tivas intervém na natureza e na sociedade com um
sentido humano alicer¢ado por valores e fins histo-
ricamente reconhecidos como ideais imprescindiveis
e eticamente sustentaveis. Qualidade é questio de
competéncia humana, que envolve consciéncia criti-
ca e capacidade de acdo, “saber & mudar”. Diante da
sociedade, é condensada por dois desafios principais:
0 construtivo e o participativos.

Tais referéncias podem, conforme a concepcdo de
Demo (1994), ser aplicadas mediante duas variaveis:
“qualidade formal” e “qualidade politica”. Qualidade
formal pressupoe a habilidade de lidar com meios,
instrumentos, formas, técnicas e procedimentos
frente aos desafios do desenvolvimento. Dentre estes,
destaca-se o manejo e a producao de conhecimento. Ja
a qualidade politica esta relacionada a competéncia do
sujeito quanto a capacidade de se fazer histéria diante
dos préprios fins histéricos da sociedade; funciona,
assim, como um elemento fundamental para garan-
tir a participacdo. Esta vinculada a fins, valores e con-
tetidos, e tem cunho ideolégico, o qual inclui ética na
politica. Evidentemente, tanto o conhecimento quan-

to a educacdo sdo obras humanas e, portanto, lhes é
atribuido o desafio da qualidade, mas, na qualidade
formal, se trata da arte de descobrir, enquanto que, na
qualidade politica, se evidencia a arte de fazer.

Ao ampliar a discussao, Delors (2005) explana que a
énfase em aspectos qualitativos, no que concerne a
educacao, deve-se, sobremaneira, a uma conjuntura
histérica desencadeada nos anos de 1960, quando pla-
nejadores da 4rea e instincias decisérias perceberam
que o financiamento publico da educacio funciona-
va como investimento realista, determinante para o
crescimento econdmico. No periodo supramenciona-
do, acreditava-se que a adequacdo desse investimen-
to deveria ser direcionada para atender a necessidade
de uma expansao da infraestrutura educacional, de
modo a permitir o aumento de efetivos escolares.
Entretanto, no decorrer dos anos de 1970 e 1980, mui-
tos governos perceberam que, anteriormente, o fre-
nético e brusco aumento do nimero de matriculas
desemborcou em uma relativa queda da qualidade da
educacdo. Diante do agravamento das restricoes orca-
mentarias no referido periodo, muitos paises - desen-
volvidos e em desenvolvimento - foram levados a rever
suas prioridades em matéria de despesas, evidencian-
do-se que “a busca de uma expansao quantitativa ili-
mitada dos efetivos escolares talvez nao fosse o meio
mais eficiente para atingir os objetivos educacionais
visados.” (Delors, 2005, p. 160).

Salienta-se que a relevancia em compreender as in-
teracoes entre os investimentos e os rendimentos
educacionais e econdémicos, tanto do ponto de vista
qualitativo quanto do quantitativo, para a elaboracao
de estratégias de conjunto e a especificacio daquelas
capazes de assegurar o equilibrio entre os meios men-
cionados, tendo em vista o alcance dos objetivos na-
cionais em matéria do desenvolvimento da educacao.
Desse modo, uma andlise teérica que se debruca nos
processos que envolvemn a “educacao de qualidade”
deve atentar para nao reduzir a educacao ao conheci-
mento, mas encontrar, no mesmo, o seu instrumento
primordial em termos de qualidade formal. Ressalta-
-se, ainda, que além de humanizar o conhecimento,
é necessario que a educacio preocupe-se em manejar
e em construir o conhecimento como uma meta ins-
trumental e um desafio construtivo, os quais dissemi-
nam a inovac¢do num contexto emoldurado pela cida-
dania e pela competitividade.

De acordo com Oliveira e Aratdjo (2005), a questao da
qualidade da educacdo brasileira, historicamente, re-
quer uma analise mediante trés significados distin-
tos, que foram construidos e circulados de modo sim-



bélico na sociedade: um primeiro, condicionado pela
oferta limitada de oportunidades de escolarizacao;
um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido
como o numero de alunos que progridem ou nao den-
tro de determinado sistema de ensino; e, finalmente,
a concepcao de qualidade vinculada a afericio de de-
sempenho mediante testes em larga escala.

Os autores supramencionados reforcam ainda que,
embora a redefinicao de politicas de financiamento e
de alocacao de recursos para a educacao brasileira seja
algo relevante e necessario, é preciso pensar, de forma
articulada, num conjunto de indicadores que permi-
ta configurar a educacao de qualidade mediante um
conjunto de elementos que incorporem insumos, cli-
ma, cultura organizacional e avaliacao. Desse modo,
é necessario estruturar uma politica de melhoria da
qualidade de ensino que articule insumos e processos.
Diante do exposto, é valido exemplificar que a UNES-
CO estabeleceu um padrao composto de elementos de-
terminantes para enquadrar uma escola como eficaz.
Segundo Schwartzman (1993), a qualidade da educacao
no Brasil deve ser analisada mediante trés parametros.
O primeiro é compreender a educacio no Brasil parale-
la aos movimentos econdémicos, uma vez que, diante
do crescimento da economia, o sistema educacional,
concomitantemente, expandiu-se na busca de reduzir
as taxas de analfabetismo. Além disso, na concepcao
do autor, houve a preocupacao de colocar algum tipo
de escola ao alcance de praticamente toda a populacdo
do pafs. Nesse sentido, quando a qualidade do produto
tornou-se uma preocupacao primordial, tanto os pro-
blemas voltados para a economia quanto os da educacao
emergiram em toda a sua plenitude. Para ele, todo um
“novo” nivel educacional foi criado nos anos de 1980 por
meio da expansao quantitativa, sem que os problemas
do nivel posterior, de carater qualitativo, tivessem sido
minimamente equacionados.

O segundo ponto, refere-se ao papel do Ministério da
Educacao e da Cultura - MEC e das secretarias esta-
duais de educacao em relacao ao Ensino Fundamen-
tal e ao Ensino Médio. Em sua opiniao, a tendéncia
do Brasil é buscar, em Brasilia, uma referéncia para
as solucdes dos problemas da Educacio Basica, quan-
do as experiéncias relevantes ocorrem em dimensoes
estaduais. Ele afirma que o MEC, apesar de reconhe-
cer seu papel limitado quanto a administracdo direta
da Educacdo Basica, ndo assume verdadeiramente a
sua funcao de coordenacao e de redistribuicao, uma
vez que insiste em gerir de modo direto partes do sis-
tema escolar. Enfatiza-se que a coordenacao focou-se
apenas em criar um sistema nacional de padroes de

avaliacao do desempenho dos estudantes e das esco-
las, sem se preocupar com a concepcao de uma politi-
caem longo prazo. No que se refere a pré-escola, apon-
ta-se que ha uma preocupacao com a infraestrutura,
mediante a construcao de novos prédios, ao invés de
enfrentar os problemas relativos a avaliacao, a coorde-
naciao e a qualidade.

No terceiro e tltimo pardmetro, Schwartzman (1993)
disserta acerca das condicOes restritas de pesquisas
educacionais no Brasil. Nesse sentido, ele aponta
que nao se trata de um problema exclusivo do Brasil,
uma vez que se estabeleceu um padrao de divisao do
trabalho entre os especialistas em educacdo, no qual
se distinguem critérios alusivos a questdes de cunho
pedagobgico e curriculares, de um lado, e, de outro, as-
pectos institucionais e econdémico-financeiros do pro-
blema. Consequentemente, os pesquisadores em edu-
cacao nao se beneficiam dos conhecimentos de cunho
institucional e econémico, em detrimento daqueles
de origem pedagbgica que acabam sendo tratados de
forma simplista, uma vez que o problema é visto me-
diante consideracoes de ordem “macro”. Na concep-
cao do autor, é impossivel melhorar qualitativamente
a educacdo sem que haja profissionais competentes e
compromissados para acompanhar e avaliar o proces-
so de melhoria da educacdao numa percepc¢ao holistica.
Diante das breves consideracoes tracadas, constata-se
que, com frequéncia, o conceito de “educacio de quali-
dade” é adotado para enaltecer seu compromisso e sua
responsabilidade construtiva de conhecimento. Entre-
tanto, tal posicionamento torna-se redundante, pleo-
nastico, uma vez que ambos os termos sao conjugados
de forma concomitante, e, para alcancar a qualidade,
é imprescindivel que haja a educacao, apesar de que a
mesma nao seja o inico e exclusivo elemento que se des-
tina a formar o sujeito histérico critico e criativo.

Desde entdo, emergiram questionamentos académicos e
sociais acerca da qualidade do ensino e da reivindicacao de
descentralizacao que estimularam a introducao das expe-
riéncias praticadas pelo Estado de processos de avaliacao
em larga escala. Incitaram-se, assim, a implantacao de
um sistema nacional de avaliacao, tendo em vista a mo-
dernizacao do setor educacional. A autonomia dos estabe-
lecimentos de Ensino Basico no Brasil, apesar de presente
num discurso mais utdpico do que concreto, funcionou
como justificativa para a avaliacdo e para a responsabili-
zacdo dos profissionais da escola. Além disso, simbolica-
mente, articulou-se uma nova representacao acerca do
papel do Estado, que se distanciava, gradativamente, das
funcdes de bem-estar social* e das obrigacdes como prove-
dor e fornecedor de bens e servicos educativos de outrora.



E crescente e usual a disponibilidade de indicadores
aplicados em diferentes segmentos, tendo em vista
andlises comparativas da evolucao dos mesmos em
uma sociedade. De um modo geral, a reflexao dos
comportamentos expressos em indicadores dimensio-
na a magnitude de um fenémeno e possibilita conhe-
cer as suas oscilacoes no decorrer da histéria. Desse
modo, ao considerar a temporalidade e a relacao en-
tre diferentes elementos, torna-se possivel observar
semelhancas e diferencas diante de processos de es-
tabilizacdo, de convergéncia ou nao, tendo em vista o
tratamento de informac6es para o monitoramento, a
tomada de decisdes e a avaliacao.

Salienta-se que o conjunto de variaveis acerca dos in-
dicadores educacionais é abrangente e complexo, e
requer uma interpretacao minuciosa da realidade, ca-
paz de subsidiar a elaboracdo sistemadtica de analises,
diagnosticos e planejamento do sistema educacional.
Nessa perspectiva, a tendéncia atual é delinear, defi-
nir e monitorar as politicas publicas educacionais pela
divulgacdao mais ampla de informacoes produzidas
pelo sistema de avaliacdo externa, em larga escala,
centralizada e com foco no rendimento do aluno e no
desempenho dos sistemas de ensino.

Uma das formas de obtencao dos indicadores educa-
cionais no Brasil é o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica - IDEB -, calculado a partir da taxa
de rendimento escolar (aprovacdo) e das médias de
desempenho nos exames padronizados aplicados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais Anisio Teixeira - INEP. O IDEB foi criado em 2007,
em uma escala de zero a dez, e estrutura-se diante de
dois conceitos primordiais para a qualidade da educa-
cdo: aprovacdo e média de desempenho dos estudan-
tes em Lingua Portuguesa e Matematica. Os indices
de aprovacao sao obtidos a partir do Censo Escolar,
enquanto as médias de desempenho utilizadas s3o as
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio Basi-
ca - SAEB. As avaliacoes compostas pelo SAEB sdo bia-
nuais e consideram conhecimentos especificos acerca
de Lingua Portuguesa e de Matematica, além de ques-
tionarios socioecondmicos aos alunos participantes e
a comunidade escolar.

O SAEB é composto por duas avaliacdes complementares.
A primeira é aplicaa mediante amostra, denominada Ava-
liacao Nacional da Educacao Bésica - ANEB -; abrange estu-
dantes das redes ptiblicas e privadas do pais, localizadas na
area rural e urbana, matriculados no 52 e 92 anos do Ensino
Fundamental e também no 32 ano do Ensino Médio. Os
resultados sao apresentados para cada Unidade da Federa-
cdo, regido e para o Brasil de forma geral.

A segunda é censitaria e refere-se a Avaliacdo Nacio-
nal do Rendimento Escolar - ANRESC. E destinada aos
alunos de 52 e 92 anos do Ensino Fundamental publico,
nas redes estaduais, municipais e federais, de area ru-
ral e urbana, em escolas que tenham, no minimo, 20
alunos matriculados na série avaliada. Nesse estrato,
a avaliacdo é chamada de Prova Brasil, e é um instru-
mento que fornece um diagnéstico detalhado do ensi-
no publico brasileiro, pois oferece resultados por esco-
la, municipio, Unidade da Federacdo e pais, os quais
também s3o utilizados no calculo do IDEB.

Frente aos argumentos discorridos, percebe-se que
uma analise acerca da educacao no contexto contem-
poraneo precisa, primordialmente, considerar os ele-
mentos que compoem uma sociedade estratificada.
Trata-se de reconhecer e correlacionar o sentido e as
interfaces da educacao as diversidades e desigualda-
des evidentes nos segmentos dos grupos de uma de-
terminada sociedade. Desse modo, identificam-se as
diferencas sociais por intermédio da amplitude de
critérios que delineiam o universo das classificacoes
hierdrquicas, sem estabelecer um padrio restrito.

Os processos de estratificacdo sdo histéricos uma vez
que estao presentes desde a formacao das sociedades
antigas até no contexto das atuais. Nas condi¢oes pri-
mitivas, a idade e o sexo, aliados a forca fisica, eram
fatores determinantes para estratificar grupos. Na
atualidade, diante dos modos de distribuicao de bens
e servicos, das discrepancias na distribuicao de renda,
evidencia-se uma variedade de critérios seletivos para
designar grupos, categorias e sociedades.

Verifica-se que argumentos referentes a estratificacao
social remetem a interligacao aos amplos aspectos da
sociedade. De acordo com Tumin (1970), sao “inter-
dependéncias institucionais” ou “interrelacoes insti-
tucionais” que implicam em dizer que as disposicoes
alusivas a estratificacao sdo influenciadas por caracte-



risticas pertinentes a politica, parentesco, casamento
e familia, economia, educacao e religido e, concomi-
tantemente, neles influem. Por conseguinte, con-
sideram-se cinco consequéncias do adjetivo “social”
tendo em vista especificar o termo estratificacdo.

A partir do momento que é proposta uma analise te6-
rica e metodoldgica mediante a estratificacao, adqui-
re-se uma abordagem multidimensional que permite
compreender as fragmentacoes e os deslocamentos
contidos em um contexto social que extrapolam as va-
riaveis de cunho econdémico, de classess. Salienta-se
que por meio da estratificacio social é possivel refletir
acerca da disposicao de qualquer grupo ou sociedade
numa hierarquia irregular de posicoes, alicercada
por variaveis condizentes ao poder, a propriedade, a
valorizacao social e a satisfacao psicolégica®. Tais va-
riaveis, segundo Tumin (1970), envolvem elementos
relevantes condizentes as oportunidades de vida e aos
estilos de vida.

A utilizacao da expressao “oportunidade de vida” na
literatura sociolégica é atribuida a Max Weber. Em
seu trabalho “Classe, Status, Partido”, ele conceituou
classe como certo niimero de pessoas que tém em co-
mum uma ou mais causas de oportunidades de vida
e, sendo assim, seriam aquelas tipicas para oferta de
bens, condicoes externas de vida e experiéncia de vida
pessoal. No que tange aos estilos de vida, Weber con-
siderou as caracteristicas distintivas de grupos de sta-
tus, nos quais a participacao fundamenta-se em graus
comparaveis de honra, em contraposicao as oportuni-
dades de vida. Pretendia-se, portanto, verificar como
a distincao ou honra poderiam ser exigidas, quando
um individuo se comporta de uma forma adequada
aos padrdes, as convencoes de honraria.

No que tange a estratificacao educacional, Silva (2003)
expoe a necessidade de considerar os aspectos envol-
vidos na estrutura do sistema escolar quanto a sele-
cao social e socializacao dos jovens. Trata-se de ana-

lisar a origem socioecondmica dos alunos mediante
a correlacao entre o desempenho e o processo de es-
colarizacao, ou seja, compreender a relacao entre as
caracteristicas de origem socioecondmica dos alunos
na entrada do sistema escolar e as caracteristicas ob-
servaveis em sua saida. Desse modo, reconhece-se que
a origem socioecon6mica tem impacto na performan-
ce educacional do individuo e, consequentemente, é
uma das intimeras fontes para a reproducao de desi-
gualdades sociais’.

Compreende-se, portanto, que a estratificacao educa-
cional é fundamentada pela relacio entre as origens
sociais e o alcance educacional dos estudantes. Nessa
perspectiva, a mobilidade social permissivel em uma
determinada sociedade, é proporcional aos indicios
das acbes democrdticas nela encontradas, fato que
permite identificar se um sistema escolar é mais aber-
to ou democratico quanto menor for a correlacao entre
a origem social do aluno e seu desempenho durante o
processo escolar.

As reflexdes em torno da estratificacao educacional
concentram-se, frequentemente, nas causas alusi-
vas 4 demanda de escolaridade. De acordo com Silva
(1986), em paises com melhores indices de desenvol-
vimento, tais analises giram em torno de variaveis de
origem familiar que fortalecem os aspectos relativos
a demanda. Desse modo, enfocam-se a compulsorie-
dade efetiva do ensino fundamental, a diferenciacao
minima existente entre as escolas publicas e a irrele-
vante restricao de vagas no acesso aos demais niveis
de ensino. Quanto aos paises com menor indice de
desenvolvimento, hd uma prevaléncia de fatores refe-
rente a oferta. Nesse sentido, leva-se em consideracao
a auséncia de escolas em determinados lugares - tais
como na zona rural e na periferia urbana - e os fatores
intraescolares pertinentes a qualidade do ensino?®. O
autor ressalta que a dificuldade em perceber direta-
mente a influéncia da oferta faz com que as variaveis
pertinentes a origem familiar também revelem outros
elementos covariantes.

Ressalta-se que os fatores de oferta sao relacionados
as oportunidades educacionais disponiveis, enquanto
os fatores de demanda condizem as decisdes familia-
res alusivas a educacao por sua vez vinculadas as ca-
racteristicas sociecon6micas e estruturais peculiares
da familia. Segundo Buchmann e Hannum (2001),
os determinantes do desempenho escolar e, respec-
tivamente, as desigualdades educacionais entre os
individuos, baseiam-se em elementos de ordem mi-
cro, como a escolaridade dos pais, a renda familiar e
a composicao do domicilio; e macro, como os insumos



fisicos verificaveis na escola, tais como o perfil dos
professores e as politicas publicas educacionais. Cons-
tata-se, assim, que a estabilidade das desigualdades
educacionais tem consequéncias para a mobilidade
social e para a estratificacdo da sociedade.
Sublinha-se, de acordo com Forquim (1995), que as
desigualdades sociais podem ser esbocadas diante dos
sistemas educacionais e dos seus respectivos critérios
e procedimentos. Tais desigualdades sao evidentes e
drasticas do ponto de vista da produtividade, quan-
to do ponto de vista da equidade, porque destacam o
desperdicio de preciosos “recursos humanos” ou a nao
utilizacao de “talentos pessoais”. Na contemporanei-
dade, os processos educativos tendem a estabelecer
uma hierarquia entre os individuos referenciada por
intermédio do “eixo do rendimento” que registra o ca-
rater de diferenciacao seletiva. As ideias de partilha
dos mesmos valores de igualdade das oportunidades
iniciais e de desempenho individual sao vetores que
impulsionam a conformidade da desigualdade dos
estatutos que estabelecem rétulos, estigmas pelos
préprios atores que njo atingiram o mesmo sucesso
que os demais. Desse modo, o referido autor explana
que as desigualdades tendem a ser consideradas mais
como fendmenos residuais destinados a reducao pro-
gressiva pela dindmica do desenvolvimento social,
do que como fen6menos sociais necessarios ao “bom
funcionamento” da sociedade mediante inducées da
prépria natureza do sistema capitalista.

Corrobora-se, portanto, que ao privilegiar estudos alu-
sivos a educacdo no contexto contemporaneo é funda-
mental destacar os eixos que envolvem as relacoes so-
cioecondmicas. Tal condicao requer a compreensio de
uma série de aspectos que constituem a percepcao da
cidadania moderna tendo em vista superar a reivin-
dicacao da igualdade formal. Desse modo, sdo argu-
mentos que enfocam os procedimentos educacionais
mediante as especificidades das sociedades plurais e
globais no sentido de promover - de forma responsavel
e equitativa -, a defesa e a complexidade dos interesses
coletivos.

Diante das breves consideracdes expostas, faz-se ne-
cessario demonstrar as correlacdes entre os indicado-
res educacionais brasileiros e o processo de estratifica-
cdo na tentativa de evidenciar que a interpretacao dos
sistemas educacionais no contexto contemporaneo e
globalizado envolve a compreensao das desigualdades
educacionais entre os individuos. Pondera-se que tais
desigualdades sao fundamentadas por questoes diver-
sas de ordem micro e macro e esbocam como a estabi-
lidade das desigualdades educacionais interferem na
mobilidade social e, concomitantemente, na estrati-
ficacao da sociedade.

Nesse sentido, as consideragoes aqui mencionadas re-
ferem-se a cidade média® de Montes Claros, localiza-
da na regiao Norte do estado de Minas Gerais, Brasil.
Conforme Franca (2009) trata-se de uma cidade con-
siderada como ntcleo urbano uma vez que apresenta
dinamismo econdmico e infraestrutural em relacao
as demais da regido norte mineira. A referida caracte-
rizacdo expressa-se em sua economia alicercada pelo
comeércio e a industria. Salienta-se que Montes Claros
estad entre as dez maiores cidades mineiras em tama-
nho demografico, com uma populacdo de 361.971 ha-
bitantes (IBGE, 2010). Destaca-se que o seu Produto In-
terno Bruto - PIB -, referente ao ano de 2008, foi de R$
3.462.739.000,00 (IBGE, 2010), indicador classificado
entre os dez maiores do estado de Minas Gerais.
Desse modo, seguem-se breves exposicoes acerca dos
resultados do IDEB apresentados pelas escolas da rede
municipal de Montes Claros e de determinados dados
disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica - IBGE - referentes a renda domiciliar dos
bairros em que as referidas escolas estao localizadas.



Salienta-se que tais escolas estao inseridas na estru-
tura das politicas educacionais nacionais configura-
das pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacao do Magistério - FUN-
DEB. O FUNDEB foi regulamentado em 2006 e repre-
senta um marco no que se refere a histdria do processo
de financiamento da educacio publica brasileira. Sua
relevancia deve-se ao fato de que uma densa parcela
de receitas do tal fundo é destinada a manutencao de
todas as modalidades do ensino bésico, e ainda pode
ser utilizado na colaboracao para a reducao do analfa-
betismo, na universalizacao do ensino basico (da Edu-
cacdo Infantil até o Ensino Médio), entre outros bene-
ficios. O referido fundo foi concebido como vetor para
o aperfeicoamento das condicoes de acesso a Educacao
Basica no pais, tendo em vista reduzir as disparidades
inter-regionais e focalizar acoes voltadas para ques-
toes intrarregionais®©.

E valido ponderar que a afirmacao do IDEB diante da
conjuntura nacional das politicas piiblicas e como ins-
trumento mensurador da qualidade da educacao ba-
sica, ocorreu em 2007 de acordo com o que foi expos-
to anteriormente. No entanto, sua série histérica de
resultados foi desencadeada a partir de 2005, quando
entao foram estabelecidas metas bienais de qualidade
a serem atingidas n3o apenas pelo Pais, mas também
por escolas, municipios

e unidades da Federacao.
Salienta-se, ainda, que os
periodos de captacio e tra-
tamento da informacao,
assim como de producao
de estatisticas do IBGE sao
diferentes daqueles do
IDEB. Desse modo, os pe-
riodos de referéncia aqui
apontados consideram o
primeiro e o Gltimo ano em
que o IDEB foi divulgado,
assim como os anos aproxi-
mados em que ha registros
alusivos a renda familiar
publicados pelo IBGE.
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Fonte: Leite, 2013.

Localiza¢ao de Montes Claros no Norte de Minas Gerais.
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No que concerne a relaciao
entre os numeros IDEB
no ciclo dos anos iniciais
e finais alusivos a 2005 e
2011 e da renda familiar
nos anos de 2000 e 2010
' do bairro Maracana, veri-
fica-se que apesar da que-
da da renda domiciliar, o
IDEB das escolas munici-
pais ali inseridas, em sua
. maioria, apresentou um
crescimento expressivo,
fato que pode conotar,
numa hipétese generali-
zante, um comprometi-
mento da gestao educa-

Figuras 2 e 3

IDEB dos anos iniciais das escolas da rede municipal 2005/2011 e
Renda Domiciliar 2000/2010 em Montes Claros - MG

Fonte: Leite, 2013

cional que considerou as
metas a serem atingidas
dos componentes de fluxo e aprendizado conforme os
parametros exigidos pelo MEC. Constata-se a mesma
ocorréncia com a escola que apresentou crescimento
do IDEB apenas nos anos iniciais no bairro Lourdes
em detrimento da queda
da renda familiar.
| Outra evidéncia que me-
rece destaque é a evolucao
expressiva do IDEB - tanto
no ciclo inicial como no
final - apresentado pela
1 escola do bairro Planalto,
mesmo que a renda do-
miciliar mantivesse inal-
terada nos periodos em
analise. O mesmo fato
repetiu-se diante dos re-
sultados dos anos finais
apontados pela escola do
Bairro Santo Inacio.
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Figuras4e5

IDEB dos anos finais das escolas da rede municipal 2005/2011 e
Renda Domiciliar 2000/2010 em Montes Claros - MG,

Fonte: Leite, 2013.
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co de Montes Claros, nao
é possivel afirmar que ha
correlacdo direta entre as varidveis dos niimeros apre-
sentados pelo IDEB nas escolas municipais e a renda
familiar dos bairros em que as mesmas estao inseridas,
uma vez que no contexto em questdo, apenas uma das
escolas do bairro Major Prates expds sua evolucao no
IDEB paralela ao crescimento da renda familiar. Ade-
mais, em alguns bairros em que houve melhoras signi-



ficativas da renda domiciliar, ndo ha presenca de escolas
publicas, especialmente, da rede municipal.

Faz-se necessario, portanto, a busca de outras cova-
ridveis pertinentes a estratificacio educacional que
possam evidenciar, na pratica, como os fatores so-
cioecondmicos interagem ou interferem na evolucao
ou queda dos numeros do IDEB e, concomitantemen-
te, na qualidade da educacdo. Acrescenta-se, ainda,
a preocupacao com uma investigacao detalhada das
préticas escolares para demonstrar quais elementos
especificos, acdes, estratégias, técnicas e métodos
adotadoss que propiciaram tal evolucao tendo em vis-
ta impulsionar e alcancar as metas determinadas pelo
MEC. Outrossim, é crucial uma anilise que busque as
variaveis que interferiram direta ou indiretamente no
declinio dos resultados do IDEB das escolas supramen-
cionadas, nos periodos em questao.

Estudos acerca da educacdo na sociedade contempo-
ranea e da dinamizacdo dos multiplos processos so-
ciais nela envolvidas reforcam a necessidade de uma
abordagem multidimensional capaz de interpretar as
fragmentacoes e os deslocamentos contidos em um
contexto social que ultrapassem as variaveis de cunho
econdémico, de classes.

As discussoOes referentes a democratizacao dos sis-
temas educacionais no Brasil tendem a focalizar a
municipalizacao como o paradigma que condiciona
e viabiliza aplicacdo de politicas ptiblicas, uma vez
que a descentralizacdo é interpretada, frequente-
mente, como um ganho, na medida em que os ges-
tores administrariam, com maior competéncia, os
recursos destinados a educacdo. No entanto, quan-
do se refere a questdo dos indicadores da qualidade
da educacdo mediante aumento dos investimentos
publicos, sdo acentuadas as discrepancias das acées
contraditérias do capitalismo.

Nessa perspectiva, Uma politica de incentivo finan-
ceiro aos municipios e as escolas que atingem as me-
tas previstas pelo IDEB nao coaduna com o propdsito
da perspectiva de solucionar o problema para atingir
a qualidade da educacao. Pondera-se que tal procedi-
mento pode gerar uma espécie de circulo vicioso, no
qual a construcdo de uma escola de qualidade pode re-

velar tracos de exclusao dos alunos fracos na data da
aplicacao da prova, o que acaba por distorcer a visdao
real do quadro situacional da educacao, seja ela da es-
colaas politicas de avaliacio

Ademais, mediante testes padronizados que constituem
indicadores de sucesso/fracasso escolar, se, por um lado,
aferem competéncias e habilidades requeridas para um
ensino de qualidade, por outro nao possuem efetividade,
visto que poucas sao as medidas politicas ou adminis-
trativas requeridas a partir dos seus resultados, ou seja,
nao possuem validade consequencial. Os testes padroni-
zados sdo instrumentos necessirios, mas insuficientes
para a melhoria da qualidade de ensino. Ademais, ha
questdes de ordem metodolégica que dificultam a anali-
se dos impactos que os insumos educacionais, o contex-
to socioecondmico e cultural e as praticas escolares tém
mediante a aprendizagem dos alunos, do municipio ou
mesmo das regides do Brasil que sao dotadas de discre-
pancias alarmantes.

A correlacdo apenas entre varidveis de indices edu-
cacionais e de renda domiciliar numa perspectiva de
tracar elementos de estratificacao educacao no Brasil
e, por conseguinte, em Montes Claros, nao sao deter-
minantes para o contexto de analise da educacao de
qualidade. Salienta-se que indicadores de qualidade
da educacdo devem transparecer caracteristicas que
superem o dmbito escolar e as politicas publicas de
financiamento, mesmo porque ha grandes discrepan-
cias regionais e locais que demarcam o histérico da
busca da educacao de qualidade no Pafs.

Notas

*O autor refere-se ao Consenso de Washington. Trata-se de uma ampla
reunido na capital norte-americana no final do ano de 1989 mediante
ao crescente processo de endividamento externo, estagnacao econo-
mica, inflacdo, recessao e desemprego enfrentado por alguns paises.
Funcionarios do governo dos Estados Unidos da América (EUA), dos
organismos internacionais e economistas latino-americanos discuti-
ram um conjunto de reformas bésicas tendo em vista a superacao da

crise econdmica vivenciada pela América Latina.
2 Disponivel em: http://tinyurl.com/3kf8j60 <Acesso em 20/09/2013>

3 Demo (1994) expoe que o desafio participativo destaca o sujeito his-
torico capaz, direcionado para a iniciativa, a autogestao e a proposta.
Utiliza-se do conhecimento como fator crucial e eficiente de fazer e
inovar histérias. No entanto, o desafio participativo esta interligado a
capacidade de inovar num contexto permeado pela democracia, equi-
dade e riqueza. Concebe-se que a melhor expressio da qualidade é a

participacao, que é intrinsecamente obra humana comum.


http://tinyurl.com/3kf8j6o
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4 Estado de bem-estar social é compreendido, numa perspectiva mais
ampla, como aquele Estado resultante da ampliacao da democracia
no mundo capitalista ocidental, decorrente, por sua vez, do Estado
liberal reformista. Trata-se de um modelo de Estado que procura a sua
legitimacao por intermédio de politicas piiblicas capazes de melhorar

a situacao da classe trabalhadora.

5“As origens intelectuais dessa abordagem ‘multidimensional’ foram
habitualmente atribuidas a obra de Weber, e mais especialmente
ao Weber que estd nas paginas dos manuais didaticos sobre estra-
tificacao nos quais suas ideias sao apresentadas como refutacao da
teoria de classe de Marx. A abordagem multidimensional é vista ali
como um corretivo ou deslocamento do ‘determinismo econdmico’ de
Marx, dando a énfase ao papel dos fatores de status que operam inde-
pendentemente de classe e diluem seus efeitos sociais.” (Bottomore,

Nisbet, 1980, p.784).

¢ Nesse sentido, “o poder refere-se a capacidade da pessoa para conse-
guir seus objetivos na vida, mesmo diante de posicao. A propriedade
pode ser definida como direitos a bens e servicos. A valorizacao refere-
-se a um julgamento societario de que uma posicao ou um status sao
mais prestigiosos ou honrosos do que outros, ou mais populares, ou
preferiveis por alguma razio. A satisfacio psicolégica inclui todas as
fontes de prazer e contentamento que nao sejam classificaveis como

propriedade, poder ou valorizacao.” (Tumin, 1970, p.27)

7 Salienta-se que atuacao dos fatores escolares no desempenho do alu-
no também interliga-se as politicas educacionais na democratizacao
das oportunidades provenientes de uma formacao educacional de

qualidade.

8 O autor pontua que tais fatores podem advir da existéncia de trés
turnos didrios nas escolas, reduzindo a permanéncia do aluno a me-
nos de trés horas por dia ou do congestionamento das salas de aula.
Também podem se manifestar através da insuficiéncia e inadequacio
do material escolar oferecido pela escola e até mesmo pela atitude dos
professores diante dos alunos com valores culturais diferentes dos im-

perantes na escola. (Silva, 1986, p. 50)

° Aidéia de “cidade média” configura-se como local de concentragio e
reproducao econdmica e social, no contexto da urbaniza¢ao nacional,
que emergiu a partir da década de 1970. Desse modo, as cidades mé-
dias brasileiras sao analisadas conforme a realidade tedrica e empiri-
ca e, respectivamente, suas formas e funcionalidades nos parametros
da hierarquia urbana nacional. Necessitam, portanto, segundo Fran-
ca (2009) de estudos sistematicos tendo em vista uma compreensao
critica e reflexiva acerca do seu papel e das suas articulacdes nos am-

bitos regional, nacional e global.

o Conforme a explanacao de Callegari (2011), os recursos que susten-

tam o FUNDEB sao resultantes da subvinculacao percentual que in-

80

cide, na origem, sobre a maior parte dos recursos vinculados para a
manutencao e o desenvolvimento do ensino, nos estados, no Distrito
Federal e nos municipios. Tais recursos sao oriundos da vinculacao da
receita arrecadada de impostos, a que se refere o Artigo 212 da Consti-
tuicdo Federal. Desse modo, da receita de impostos - 0s mesmos e 0s
compartilhados diante de transferéncias constitucionais - dos entes
federados, uma parte (vinculacao de vinte e cinco por cento, no mi-
nimo) é encaminhada para a manutencao e para o desenvolvimento
do ensino. Do total da referida vinculacao, com excecoes, uma deter-
minada parcela, relativa a subvinculacao de vinte pontos percentuais
(80% de 25%), é direcionada para a Educacao Basica via FUNDEB. Cada
estado e seus respectivos municipios tornam-se os provedores dos
recursos concentrados no fundo supracitado, proporcionalmente as

respectivas receitas a eles subvinculadas.
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Resumo

Neste artigo pretende-se, no contexto de alargamen-
to dos dominios de habilitacao do docente generalista
que passa a incluir a habilitacdo conjunta para os 1% e
22 CEB e privilegiando uma maior abrangéncia de ni-
veis e ciclos de ensino tornando possivel a mobilidade
dos docentes, assentando num discurso de formato
testemmunhal, contribuir para a clarificacao do perfil
formativo de um professor de dupla habilitacao.
Assim, apresenta-se uma visao experienciada relativa
a identidade destes professores, aos caminhos a per-
correr lado a lado com as (des) continuidades ineren-
tes a este perfil formativo, a enumeracao e vantagens
e desvantagens de um professor de dupla docéncia,
num claro contributo para a melhoria do percurso for-
mativo agora em vigor.

Palavras-chave
Educacdo; Professor de dupla habilitacao

Abstract

In this paper is intended, in the context of expanding
the scope of qualification of teachers who now inclu-
de enabling joint for the double qualification for tea-
ching in the contexts of the infant and junior ranges
of Primary School favoring a greater range of levels
and stages of education making possible the mobility
of teachers, contributing to the clarification of the
training profile of a double qualification for teaching.
Thus, this article presents a vision concerning the
identity of these experienced teachers, ways to go
hand in hand with the (dis) continuities inherent in
this training profile, the advantages and disadvanta-
ges of a double qualification teacher in a clear contri-
bution to improving the training path nowadays.

Keywords
Education; The double qualification for teaching

Résumé

Cet article est destiné, dans le contexte de ’élargis-
sement du champ de compétence des enseignants
généralistes qui comprennent maintenant permet-
tre commune pour l’enseignement a 1’école élémen-
taire et au collége en favorisant une plus grande
variété de niveaux et stades de I’éducation rendant
possible la mobilité des enseignants, contribuent a
la clarification du profil formatif d’'un enseignant
de double qualification.

Ainsi, il présente une vision de ces enseignants
expérimentés, des avantages et les inconvénients
d’un enseignement dans une contribution claire a
I’amélioration de la filiére de formation actuelle-
ment en place.

Mots-clés
Education; La double qualification pour I’enseignement

Resumen

En este articulo se pretende, en el contexto de los do-
minios de habilitacién del docente generalista que
pasa a incluir 1a habilitacién conjunta para los 12 y 2¢
CEB y privilegiando un mayor ensanchar de los nive-
les y ciclos de ensefianza haciendo posible la movili-
dad de los docentes, contribuir para la clarificacién
del perfil formativo de un profesor de doble cualifica-
cién para la ensefianza.

Asi, se presenta una visién vivida relativa a la identi-
dad de estos profesores, a los caminos a recorrer con
las (des) continuidades inherentes a este perfil forma-
tivo a la presentacién de ventajas y desventajas de un
profesor de pareja docente, en una clara contribucién
parala mejoria del recorrido formativo ahora en vigor.

Palabras claves
Educacién, La doble cualificacién para la ensefianza




Dando cumprimento ao desiderato de clarificar, as-
sentando-se num discurso de formato testemunhal,
o que sera educar nas (des)continuidades de um per-
fil formativo de um professor de dupla habilitacao,
iniciaremos pela colocacao de uma meta-questao: O
que é educar? Esta questao apresenta-se como uma
prerrogativa imprescindivel a qualquer futuro pro-
fissional da educacdo. Certamente que esta nao é
uma interrogacdo de resposta imediata e, de modo
algum, de resposta universal dado que qualquer ser
humano tem, certamente, os seus proprios valores,
os seus ideais, mas sobre a qual cada um de nés de-
vera refletir na medida em que educar é um ato de
extrema responsabilidade.

De acordo com Maturana (2002, p.29), o educar acon-
tece num processo de convivéncia em que cada um
vai adequando os seus comportamentos e vai refor-
mulando as suas ideias e os seus pensamentos de for-
ma a haver um espaco relacional congruente entre as
pessoas, adequando-se, de acordo com o autor, a for-
ma de conviver de uma dada comunidade. “O educar
ocorre, portanto, todo o tempo e de maneira recipro-
ca” visto que educamos da mesma forma como vive-
mos Maturana (2002, p. 29).Também Bruner (1986, Ap.
Oliveira-Formosinho, 2007, p. 19) encara a educacao
como uma “conversa entre individuos”. Efetivamen-
te o professor nao pode mais encarar-se como o Unico
detentor do saber dentro da sala de aula. Talvez isso
nio seja uma tarefa facil, na medida em que grande
parte dos professores esteve sujeito, ao longo do seu
percurso escolar, a um tipo de ensino no qual o profes-
sor era a figura principal da sala de aula. Como refere
Hansen (1999, p. 94 Ap. Day, 2004, p. 42) concebe-se “o
trabalho do professor como uma vocagao, um compro-
metimento moral e pessoal para “cultivar” a mente e
o0 espirito dos alunos”:

Para além disso, seguindo o idedrio de Estanqueiro
(2010, p.18), acredita-se que “ensinar significa ensinar
e aprender”. O professor ao ensinar estd, também, a
aprender, devendo este ser um processo dindmico em
que o aluno aprende com o professor e este, por sua
vez, aprende com o aluno, pois “a educacao deve ser
um processo em que todos participam e nao algo pas-
sivo” (Machado, 2011, p. 94). Mas, “a aprendizagem
ocorre no outro e sé é significativa se ele se apropriar

dela activamente” (Roldao, 2010, p. 47). Assim sendo,
espera-se que o professor faca a passagem de um de-
terminado saber ao aluno. Entender o aprender como
um processo complexo e [espera-se, de alguma forma,
que seja] interativo, torna-se essencial a presenca de
um profissional qualificado de competéncias especifi-
cas para tal efeito, ou seja, o professor.

O profissional docente, numa dimensao profissional,
social e ética, tem a obrigacdo de se apoiar na cons-
tante investigacdo e reflexao. Torna-se fulcral que se
questione sobre as razdes que sustentam a sua pratica
educativa e sobre o insucesso escolar de alguns alu-
nos, que projete os seus planos de aula como hipéteses
a serem testadas, que olhe os manuais escolares com
sentido critico e que se questione sobre as funcdes da
escola e dos agentes educativos (Alarcao, 2001, p. 6).
Assim, assumindo esta postura de profissional que
questiona e se questiona, o professor estard a assu-
mir a sua formacado como inacabada e a refletir sobre
a construcao da sua profissao de forma fundamentada
(dimensao do desenvolvimento profissional ao longo
da vida) o que permitird promover a qualidade dos
contextos de modo a garantir o bem-estar dos alunos
e o desenvolvimento de todas as componentes indivi-
duais e culturais e fomentar a autonomia dos alunos
com vista a sua insercao plena na sociedade (ME, DL
n.2240/2001, de 30 de Agosto).

Acentua-se, como tal, a importidncia da reflexao
constante do docente como “um exercicio continua-
do e critico de construcdao de conhecimento acerca
do proprio conhecimento, dos saberes especificos
da [profissionalidade do professor] e, sobretudo,
sobre si proprios enquanto pessoas em desenvolvi-
mento” (Sa-Chaves, 2000, p. 20). A verdade é que,
entendendo-se que ser “professor reflexivo signifi-
ca ser um profissional que reflete sobre o que é, o
que realiza, o que sabe e 0 que ainda procura, en-
contrando-se em permanente atencao as situacoes e
contextos em que interage” (Pinheiro, 2007, p.137),
toda a pratica docente deve assentar “numa atitude
de questionamento, sustentado por referentes ted-
ricos de analise, pela vontade de melhor conhecer e
melhor agir” (Gong¢alves, 2010, p.45). Concordamos
com a perspetiva de Day (2004, p.151) quando afirma
que a manutencao de um bom ensino exige que

Segundo o mesmo autor, ser um profissional significa



ter um “comprometimento” com a investigacdo para
toda a vida. Efetivamente um espirito de investigacio
é a base de um bom ensino e constitui um aspeto-cha-
ve para conseguir manter e desenvolver o conheci-
mento profissional (Day, 2004, p. 152).

Em suma, na nossa perspetiva e citando Névoa (1991,
P. 16) que é, sem duvida, um exemplo de autenticida-
de, pragmatismo e lucidez,

Todos temos uma forma de perspetivar o ato de educar
e de entender o papel do professor nesse seguimento.
Todavia, o professor nao trabalha sozinho, nao inter-
vém numa sala descontextualizada e, como tal, tem,
antes de tudo, de se saber adequar a realidade em que
trabalha e adaptar a prépria atuacao ao contexto.

Educar é um, indubitavelmente, um desafio e,
como tal, desde logo, dever-se-ao levantar questoes
sobre a forma de operacionalizar a continuidade
preconizada pelo professor com habilitacdo genera-
lista: Quem somos ndés como professores? Que arti-
culacdo estabelecemos com quem somos enquanto
pessoa? Até que ponto estaremos a fazer bem o nosso
trabalho como professores? Como nos sentimos em
relacao ao nosso trabalho como professores? O que
nos motivou a tornar-nos professores? O que podera
contribuir para elevar (ou manter) a nossa motiva-
cdo como professor? Como fazemos uma articulacao
eficaz entre 0 12 e 0 22 ciclos do ensino basico? Como
tornar a nossa pratica eficiente nas variadas areas
disciplinares? Como podemos combater as lacunas

na transicdo entre os ciclos? Para que continue a
existir uma “educacio amorosa”, que estratégias pe-
dagbgicas podemos adotar no 22 ciclo? Qual a vanta-
gem desta formacao? O que devemos fazer para ser
um bom professor e como devemos fazé-lo?
Acreditamos que uma desvantagem deste profissional
generalista relaciona-se com o facto de alguma espe-
cializacdo em areas disciplinares distintas se poder
perder, ou nao se poder aprofundar, dada a generali-
dade da formacao. Todavia, acreditamos que as vanta-
gens que desta formacao advém sio fulcrais na apren-
dizagem dos alunos.

A primeira grande vantagem de se ser profissional
para uma docéncia generalista é o conhecimento pro-
fundo que se tem destes dois contextos educativos.
Assim sendo, o professor generalista, ao reconhecer
a importancia de cada uma destas etapas do percur-
so educativo do estudante, é capaz de compreender
esta necessidade e de encontrar algumas estratégias.
Este é, entdao, o segundo ponto que o profissional
deve encarar. E, assim, determinante que se utilize
tudo o que estd a disposicao para garantir uma tran-
sicio bem-sucedida de um ciclo para o outro, como é
o0 caso das Metas Curriculares. A este respeito, verifi-
ca-se que o desempenho esperado do aluno no final do
1°CEB é um grande apoio para uma gestio do curriculo
mais consciente e coerente. Do mesmo modo, aguan-
do da pratica do 22 CEB, o profissional deve reconhecer
a existéncia de conhecimentos prévios dos alunos e do
desenvolvimento de diversas competéncias até ao mo-
mento, mantendo, aquando da transicdo, algumas
rotinas. A questao da interdisciplinaridade é também
uma mais-valia na formacao do professor generalista.
Ao contrario do que acontece no 1° ciclo, no 22 CEB a
interdisciplinaridade nao surge naturalmente. Cabe,
assim, a este profissional ser capaz de a imprimir na
dindmica da sala de aula uma vez que tem capacida-
des para tal.

No fundo, pensamos que um dos pontos que pode
marcar de forma mais significativa esta transicao é a
postura do profissional da educacao e a sua concecao
de educar que naturalmente se reflete no modo como
o alunové a escola e a sua aprendizagem. E em relacao
a este aspeto que geralmente se ouvem as criticas en-
tre as duas valéncias. Se o professor do 1° Ciclo critica
o professor de 22 Ciclo pelo formalismo e pela nao va-
lorizacao do carater lidico da aprendizagem, o iltimo
receia que essa sobrevalorizacao leva a que os alunos
ingressem neste ciclo sem a ideia de que aprender exi-
ge esforco e dedicacdo. Ora, é facil entender estas cri-
ticas porque usualmente é isto que acontece. Porém,



o professor generalista pode, a partir deste momento,
compreender a necessidade da valorizacao destes dois
aspetos tao diferentes mas que se devem incluir no
ambito do processo de aprendizagem dos alunos, com
pesos semelhantes.

Efetivamente como aponta Freire (1996) a “educacao
ndo transforma o mundo. Educacdo muda pessoas.
Pessoas transformam o mundo”. No sentido de tentar
responder a todos estes pressupostos, pPromovermnos
um modelo de trabalho assente na capacidade critica
e reflexiva. Por outras palavras, os contextos educati-
vos em que se interage devem proporcionar situacoes
educativas unicas, caracterizadas pela sua particulari-
dade, permitindo refletir profundamente sobre elas,
sobre a sua importancia e consequéncia. Day (2004,
p. 21) refere que os professores tém a possibilidade de
melhorar a qualidade da educacao trazendo vida ao
curriculo e inspirando alguma curiosidade aos alunos.
Por isso mesmo, ser um apaixonado pelo ensino é ser
capaz de se comprometer e de demonstrar entusiasmo
e energia intelectual e emocional ao seu trabalho com
os alunos. Zehm e Kottler (1993, p.118 Ap. Day, 2004, p.
23) apontam que os professores que se comprometem
apaixonadamente

Piaget (1992, Ap. Santos e Pinto, 1995, p. 7) diz que
“um estudante que adquire um certo conhecimento
através da livre investigacao e do esforco espontaneo
sera capaz de reté-lo, no futuro ele tera adquirido uma
metodologia que pode ajuda-lo no resto da vida...”. O
tnico sentido de educar é, justamente, o de provocar
e favorecer o conhecimento construido a partir das ex-
pectativas e das necessidades do individuo. Somente
o conhecimento que é construido a partir de uma ne-
cessidade e de uma demanda real pode dizer respeito a
experiéncia concreta de apreensao do mundo. Assim,
ao longo da pratica pedagégica, é importante possibi-
litar ao aluno um ambiente de descobertas, de troca,
de insercao na realidade, onde se instigue o espirito
questionador e de busca. “O grande desafio é: qual a
melhor maneira de motivar o estudante a construir
o0 seu saber? Como cumprir o repasse do contetido es-
colar sem desrespeitar as singularidades de cada gru-
po?” (Cavalcanti, 1999, p. 40). A resposta pode estar na
capacidade de ousar - temos que tentar a fim de poder
descobrir qual é o melhor caminho para realizarmos

satisfatoriamente aquilo em que acreditamos. Em
geral, “quando oportunizamos ao estudante um am-
biente de trocas nas diversas experiéncias pelo grupo,
motivamos e despertamos o interesse pelo conheci-
mento experimentado, compartilhado” (Cavalcanti,
1999, p. 41).

Posto isto, surge, desde logo, a necessidade da exis-
téncia de um clima favoravel 4 aprendizagem, no qual
os alunos se sentem confortaveis, confiantes e moti-
vados para participar, clima este que, se existir, pode
ser a base da prevencao de comportamentos inadequa-
dos na gestdo da sala de aula. Por outras palavras, ha
que conhecer a realidade em que se intervém, porque
anaturalidade e o ritmo variam de turma para turma,
o0 que significa que “o que pode ser uma insisténcia
desnecessaria com um grupo de alunos pode ser ade-
quado para um outro grupo” (Arends, 2008, p. 183).
Contudo, segundo a presente forma de olhar a educa-
cdo, a aprendizagem nao existe sem esforco, sem de-
dicacao, sem concentracao e, mesmo, sem alguns mo-
mentos de sofrimento. Se a sala de aula é entendida
como uma continuidade da vida real, entao, fara sen-
tido acreditar que todas as experiéncias vividas duran-
te o processo de aprendizagem serao bem-sucedidas,
felizes e faceis de resolver? Nao, nesta perspetiva. Fara
sentido, isso sim, aceitar este outro lado do processo
educativo do aluno e ajuda-lo a fazer o mesmo. Esta
tomada de consciéncia e aceitacdo da dificuldade, dos
entraves, da necessidade de paciéncia e de esforco sera
a Unica forma de auxiliar cada formando, como ser
Unico, na aquisicdo de ferramentas que lhe permita,
mais tarde, viver e conviver em sociedade.
Efetivamente, seguindo a perspetiva de Piaget (Ap.
Streck, 1994, p. 96), “o principal objectivo da educa-
cdo é criar pessoas capazes de fazer coisas novas e nao
simplesmente repetir o que as outras geracoes ja fize-
ram”. Depois deste caminho na arte do, tentar, ser e
saber ser professor muitas s3o as inquietudes e vit6-
rias que extravasam para o papel.



quero dar aulas dindmicas; quero questionar e questionar-me dia
apds dia; quero exigéncia; quero inspiragdo; quero coisas para dizer;
quero exemplos para dar; enfim, quero ter vida!” (Portfdlio Reflexi-
V0, 17.05.13).

Reiteramos a ideia de Valero e Fernandez (2008, p. 49)
quando refere que a sala é um

“espacio de caracteristicas diversas, pero que permite el fluir de las
palabras, donde las personas construyen un clima de trabajo que
conduce ala adquisicion y desarrollo de la competencia comunica-
tiva, ser felices porque toman la palabra e transforman en actos”.
S6 assim poderemos ter alunos felizes na sala de aula,
empenhados no seu trabalho, com vontade de apren-
der mais e mais; alunos motivados e interessados, que
partilham e aprendem com os outros; alunos criati-
vos, espontaneos, diferentes, verdadeiros e originais;
alunos que questionam e se questionam, que sao exi-
gentes consigo e com os outros, que sentem vontade
de experimentar tudo aquilo que os rodeia, que nao
tém medo de errar porque, também, querem ter vida
para contar.

Afirmamo-nos como um professor que tem paixao
pelo ensino, que se guia pela esperanca e nao pelo
otimismo, que trabalha arduamente, que conhece
a sua tarefa e gosta dos seus alunos. Na realidade,
somos aprendentes ativos motivados pelo nosso
proprio sentido de propdsitos morais para fazer o
melhor que podemos, em qualquer circunstancia.
Comprometemo-nos com os alunos e com as disci-
plinas e as areas que ensinamos uma vez que nos
inserimos (em vez de nos adaptarmos) no contexto
educativo - queremos deixar uma marca, fazer o me-
lhor para fazer, enfim, viver uma “educacao amoro-
sa” com aqueles que nos rodeiam.

Ser professor generalista é proporcionar a continuida-
de entre os ciclos, aprofundando e alargando o ciclo
anterior, tendo em consideracdo a perspetiva globa-
lizante do Ensino Basico. Concomitantemente, é ob-
servar a evolucao de cada aluno, tornando-se mais
evidente a pratica interventiva e a individualizacao
pedagdgica. Posto isto, defendemos a necessidade de
transformar as escolas, pois ao transforma-las, esta-
mos a transformar a sociedade. Neste sentido, o que
a educacdo precisa, ndo é de ser reformada mas sim,
de ser transformada. A resposta a essa transformacao
esta em personalizar a educacdo e ndo em uniformi-
za-la. Surge dai, a destreza que os professores de-
vem revelar, sendo capazes de abandonar as formas
de atuacdo consagradas pela tradicao, consideradas
como evidentes e naturais. O professor generalista é,
assim, um elemento central, incontornavel, na mu-
danca educacional, enquanto principal veiculo das al-
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teracoes nos modos de educar. Cabe a este descobrir os
talentos individuais de cada aluno, coloci-lo num am-
biente favoravel a sua aprendizagem, onde seja possi-
vel identificar, de forma natural, as suas verdadeiras
paixoes. S6 assim, é possivel melhorar a acdo através
da pratica, refletindo sobre o que acontece, porque e
como se faz. E sendo professor investigador e profis-
sional reflexivo, pois

“se a aprendizagem fosse automdtica, espontdnea e passiva, o pro-
fessor seria desnecessdrio. Se, para aprender, bastasse proporcionar
informacao, seria suficiente ter posto os livros nas maos dos alunos
ou disponibilizar-lhes hoje tecnologias de informagao. Mas éjusta-
mente porque aprender € um processo complexo e interactivo que se
torna necessdrio um profissional de ensino — o professor” (Rolddo,
2009, p. 47)".

Ser professor generalista é, entdo, trabalhar, ensinar,
explicar, fazer erefazer, mas também dar atencao, afe-
to e muito, muito importante, roubar sorrisos e ges-
tos espontaneos de carinho. E alimentar os sonhos, as
surpresas que se escondem atras de um lencol. Como
acrescenta Day (2004, p. 244) os professores “nao sao
herdis ou heroinas, mas sdao herdicos”. Efetivamente
como refere Pablo Neruda (Ap. Félix, 2013, s/p.),
“Morre lentamente quem ndo viaja, quem ndo 1€, quem ndo ouve
miisica, quem ndo encontra graga em si mesmo... Morre lenta-
mente quem se torna escravo do hdbito, repetindo todos os dias os
mesmos trajetos, quem ndo muda de marca, ndo arrisca vestir uma
nova cor, quem nao conversa com quem nao conhece... Morre len-
tamente quem ndo vira a mesa quando estd infeliz com o seu tra-
balho ou amor quem ndo arrisca o certo pelo incerto para ir atrds
de um sonho, quem nao permite, pelo menos uma vez na vida, fugir
dos conselhos sensatos...”.

: ALARGAMENTO DE DOMINIOS DE HABILITACAO PARA A DOCENCIA: QUE BALANCO?
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Resumo

O presente artigo debruca-se sobre a influéncia do
“Processo de Bolonha” nos sistemas de formacao de
educadores e professores do ensino basico, inscre-
vendo-o, por um lado, numa narrativa tecnocrata da
profissionalidade docente de matriz europeista, parti-
cularmente interessada em limitar e precisar as com-
peténcias docentes enquanto regularidades coletivas
hegemoénicas. Por outro lado, discutimos o sentido e
as fronteiras daquela profissionalidade, consolidada
por processos de definicao e efetivacao (“fabricacao”)
da identidade profissional dos docentes associados a
légica da conformidade face ao padriao de desenvolvi-
mento econdémico e social instituido, correspondendo
a uma “vigildncia” e a uma restricao ideoldgica e fun-
cionalista das fronteiras da sua profissionalidade.

Palavras-chave
Bolonha; Espaco europeu; Profissionalidade docente

Abstract

This article focuses on the influence of the “Bologna
Process” in the training systems of educators and pri-
mary teachers, signing it, one hand, in a technocra-
tic narrative of professional teaching of europeanist
matrix, particularly interested in limit and define
teaching skills while hegemonic collectives regulari-
ties. On the other hand, we discussed the meaning
and boundaries of that professionality, consolidated
by definition and execution processes (manufactu-
ring) of the professional identity of teachers associa-
ted with the logic of compliance in front of the econo-
mic and social standard of development established,
corresponding to an “oversight” and an ideological
and functionalist restriction of borders of their pro-
fessionality.
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Résumé

Cet article se concentre sur l’'influence du “Processus
de Bologne” au niveau des systémes de formation
des éducateurs et professeurs de l’enseignement
primaire, intégrant, tout d’abord, le profession-
nalisme enseignant d’empreinte européiste d’un
point de vue technocrate, particuliérement inté-
ressée a limiter et établir les compétences des en-
seignants entant que normes collectives dominan-
tes. En second lieu, nous avons examiné le sens et
les limitations que ce professionnalisme, cimenté
par des processus de définition et d’élaboration de
I'identité professionnelle des enseignants relative
a la conception de conformisme par rapport au mo-
déle de développement socio-économique instauré,
qui correspond a une “précaution” et une restriction
idéologique et fonctionnaliste des frontiéres de son
professionnalisme.
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Resumen

Este articulo se centra en la influencia del “Proceso de
Bolona” en los sistemas de formacién de educadores
dela primera infancia e maestros de la primaria, lain-
troduce, de un lado, en una narracién tecnocratica de
la profesionalidad docente de una matriz europeista,
particularmente interesados en limitar y prescribir las
destrezas de ensenanza mientras regularidades colec-
tivas hegemoénicas. Ademas, se discute la orientacién
y las fronteras de la profesionalidad, consolidada por
los procesos de definicién y ejecucién (de produccién)
delaidentidad profesional de los maestros asociados a
la l16gica de la conformidad con el modelo de desarrol-
lo econdémico y social establecido, que corresponde a
una “vigilancia” y una restriccién ideolégica y funcio-
nalista de las fronteras de su profesionalidad.
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No essencial, discutimos neste texto algumas espe-
cificidades associadas a formacdo e consolidacdo da
profissionalidade docente na esteira do “Processo de
Bolonha”, mantendo as nossas preocupacoes na pers-
petivacdo dos parametros e indicadores que vao ditan-
do as orientacoes dessa profissionalidade. Articulada-
mente, e num registo mais pormenorizado da nossa
anilise, damos atencao a influéncia do processo de
normalizacao europeia da formacao de profissionais
da educacio basica, chamando a atencao para a refe-
rencializacao dessa profissionalidade e consequente
profissionalismo!, precisamente, sob a influéncia de
disposicGes normativas, politicas e, até, ideoldgicas,
que caracterizam o “Paradigma de Bolonha”2.

A isto dira respeito uma narrativa da profissionalidade
docenteinscritanalinhade“Bolonha” que, porumlado,
emerge como parte integrante de uma estratégia de au-
mento da competitividade do espaco europeu e, por ou-
tro, decorrente de um “mandato externo” de convergén-
cia de competéncias profissionais ao nivel da educacio
basica. Em conformidade, a profissionalidade docente,
dentro dos seus aspetos mais normativos e prescritores
decorrentes dos mandatos nacionais, claramente con-
dicionados pelo sentido da “profissionalidade” docente
instituida por “Bolonha”, atendera a aspetos mais regu-
lamentares e interpretativos, racionalizados a priori, do
significado instrumental de estar na profissao docente
(cfr. Afonso, 1998, p. 68, 69). Articuladamente, fazemos
evoluir a estrutura do nosso texto para consideracoes
que perspetivam o “Paradigma de Bolonha” como meto-
dologia de intervencao politica e ideoldgica na formacao
docente, denunciando, ja de forma ilatéria, uma certa
instrumentalizacdo daquela profissionalidade para um
incremento substancial de processos de regulamenta-
cao do ingresso, acesso e exercicio da profissio docente,
emergindo como uma das “areas centrais da regulacio
dos sistemas educativos” (Neto-Mendes, 2004, p. 26) a
escala europeia.

O presente texto tem, portanto, como principal objetivo
debater criticamente a logicidade europeista e os senti-
dos operacionais e ideolégicos da profissionalidade do-
cente e da consequente construcao retocada da identidade
profissional dos docentes instaurada pelo “vulto ideol6-
gico” de “Bolonha”.

Incontornavelmente, a nova abordagem paradigmatica
da formacao de professores e educadores inscrita na “He-
gemonia de Bolonha” enquadra-se na definicao e pres-
cricdo de referentes, mais ou menos pormenorizados,
das situacoes de trabalho docente, tendendo para a sua
padronizacdo e estandardizacdo europeias, por meio do
sistema de transferéncias de créditos curriculares, sob o
signo internacionalmente consensual dos ECTS (cft. art.®
4.2eart.25.2do capituloII, do Decreto Lei n.2 42/2005, de
22 de fevereiro)3. Tal processo de normalizacao e regula-
cao da profissionalidade docente corresponde a um siste-
ma de explicacdo e prescricio de perfis e de competéncias
profissionais a serem incorporados e consolidados pelos
professores e educadores*.

Aquele carater compreensivo e prescritivo da profissionali-
dade docente tende a surgir sob a forma de necessidades de
desenvolvimento de competéncias e aptidoes e da adaptabi-
lidade profissionais, sob o designio das “motivacoes das re-
ciclagens” (Figari, 1996, p. 46, 73) profissionalizantes, com
referéncia a cargos, funcoes, tarefas e, portanto, competén-
cias pouco contingentes, mas mais precisas e limitadas ao
Ppressuposto de se apresentarem como regularidades coleti-
vas de matriz europeista, que tendem a formalizar e unifor-
mizar a natureza e o contetido funcional da profissao docen-
te. Neste caso, emerge o arquétipo da “profissionalizacao”
dos docentes enquanto via uniforme de um segundo ciclo
de formacao profissionalizante submetido ao padrdo da
qualificacio individual, coletiva e, de algum modo, tacita,
sintetizando-se essa submissao no pressuposto inquestio-
navel de que os processos formais de qualificacio conduzem
a uma profissionalizacao mais efetiva dos docentes (Rama-
lho, 2001, p. 125).

Congruentemente, a narrativa da profissionalidade do-
cente pronunciada no “Paradigma de Bolonha” alinha-
-se com alguns pressupostos do paradigma tecnolégico
da educacdo (Bertrand & Valois, 1994), designadamente



com o facto de que interessa muito mais “o que” se faz
e 0 “como” se faz, e menos o “porqué”. Tal pressuposto
transforma-se num importante axioma da necessidade
da transformacao social, da educacio e da propria pro-
fissao docente segundo uma ideologia de profissionali-
dade docente “burocraticamente hegemonizada e inter-
nacionalmente consensualizada” como tal. Este tipo de
incremento da profissao sintetiza-se pelas novas escalas
atribuidas aos critérios da eficiéncia e da eficicia profis-
sionais recuperados do velho modelo estruturalista da di-
visao técnica do trabalho, seguindo a via da (re)segmen-
tacao dos processos de formacao de professores alinhados
com prescricoes com sede em organismos internacio-
nais, sob o signo da afetacao mais eficiente de professo-
res e educadores, que devera ter em conta, por exemplo,
o critério gerencialista da reducao de custos na educacao.
Neste caso, prevé-se uma redistribuicdo e reafetacao des-
tes profissionais a par da introducao nos sistemas educa-
tivos de “paradocentes” que se apresentam com estatuto
profissional inferior e com remuneracoes mais baixass.
Assim observada, a profissionalidade docente pode ser
laconizada e eufemizada por uma espécie de “contrato
administrativo da profissao docente” estabelecido entre
os estados membros, que obriga ao desenvolvimento de
uma profissionalidade docente denunciadora de um in-
teresse evidente pelo dominio tecnolégico das competén-
cias profissionais do tipo instrumental por parte dos edu-
cadores e professores (cfr. predambulo do Decreto Lei n.©
107/2008, de 25 de junho).

Num claro exercicio de “retaylorizacio” da formacao de
professores e educadores, percebe-se que progride uma
abordagem que reforca uma racionalizacao da profis-
sionalidade docente que coloca as tarefas de concegao
educativa e pedagbgica nas maos de tecnoburocratas,
que especificam a maneira precisa de como os docentes
devemn exercer a sua profissao, em que as instituicoes de
formacao de educadores e professores do ensino basico
surgem como meros arquétipos de reproducao e aplica-
cao do modelo de formacio instituido, sem que lhes seja
dada uma oportunidade mais substancial de, no quadro
da sua autonomia institucional, adotar, de forma flexivel
e adaptativa, as principais prerrogativas do “Processo de
Bolonha”. Algo que, em boa memoria, tende a restituir
as principais premissas do taylorismo e do fordismo® aos
processos de formacao e profissionalizacao dos docentes
- leia-se, alternativamente, “fabricacao de identidades”
(Lawn, 2001) -, em que se faz notar, com alguma inci-
déncia tecnocrata, o retorno da profissionalidade docente
concebida em funcao da consolidacao de relacées sociais
capitalistas (Hoyle, 1995; Popkewitz, 1997), em que é as-
sumida uma dindmica de profissionalizacdo docente

segundo a inoculacdo de um conhecimento profissional
orientado para a resolucao tacita, mas profundamente
comprometida, de problemas sociais e econémicos (cfr.
Parsons, 1968; Goode, 1969)’. Neste caso, o termo “com-
peténcia” constitui o epicentro daquela profissionalidade
tipicamente funcionalista, a que nao é alheia uma certa
instrumentalizacao dessa mesma profissionalidade do-
cente na perspetiva da ideologia de “governo conjunto”
(Ball, 2001) de tendéncia federalista, em que essa pro-
fissionalidade tende a difundir-se como um modelo glo-
balmente estruturado e consensualizado de formacao de
educadores e professores.

Ainda a propésito, referimo-nos a um paradigma de for-
macao do corpo docente que introduz, estratégica e ideo-
logicamente, um conjunto de alteracoes no processo de
producao da identidade profissional claramente mano-
bradas pelos centros de decisao burocraticos de matriz
central (nacional e europeia). E isto nao ocorre apenas
pela inoculacdo de uma retdrica discursiva legitimado-
ra, transmutando-se num elaborado processo normativo
de controlo que radica na construcao de subidentidades
multiplas de cariz oficial que sugere, ao mesmo tempo,
um tipico efeito de vigilancia burocratica dos limites
dessas subidentidades profissionais. Consequentemen-
te, os professores e educadores, nao sendo parte ativa no
processo de definicao e de institucionalizacao daquelas
novas identidades profissionais, surgem suficientemen-
te distanciados da sua concecao, emergindo como ato-
res invisiveis no que concerne a descricdo dos respetivos
sistemas educativos de que fazem parte. Trata-se, por-
tanto de uma nova identidade profissional pluralizada
de diferentes atributos, funcoes e tarefas, cujo discur-
so ideolégico procura construir e explicar a sua prépria
esséncia instrumental e utilitarista (cfr. Mill, 1976).




Apesar de termos avancado com os argumentos da
uniformizacgao e impessoalizacao da profissionalidade
docente, com vista a um profissionalismo hegemoni-
co e consensualizado pelo sistema de transferéncia de
créditos — se bem que, como ja o afirmamos, plurali-
zado em diferentes funcoes e tarefas -, incorre-se num
aspeto que nao deixa de ser paradoxal, ja que, por um
lado, pressupoée a utilizacdo eficiente de procedimen-
tos profissionais estandardizados dos professores e
educadores (Ozga, 2000); por outro, e segundo uma
lo6gica de diferenciacao individual, a mesma profissio-
nalidade acaba por inserir os docentes na perspetiva
da “deriva tecnicista” (Hadji, 1994, p. 115), de tendén-
cia para a “diferenciacao performativa” e para uma
certa “flexibilizacdo do seu profissionalismo” (Rama-
lho, 2007), embora sujeita a processos hegemonicos
de regulacao que se podem mostrar difusos entre si:
i) a heterorregulacao estatal - decorrente de um man-
dato europeu - realizada em nome da europeizacao da
empregabilidade docente; ii) a heterorregulacao pelo
mercado, promovida em nome da diversificacdo, com-
petitividade e consequente liberalizacao da emprega-
bilidade docente; iii) a autorregulacao, suscitada pelo
desejo efémero de constituicao de uma ordem profis-
sional para os docentes (Neto-Mendes, 1996, 2004).

Nao obstante, a base daquela profissionalidade sao
processos burocraticos, técnicos e instrumentais de
desempenho de competéncias especificas e especiali-
zadas, baseados em conhecimentos cientificos e racio-
nais preordenados, denunciando o “interesse técnico
perspetivado na légica do ‘saber fazer’” (Pacheco & Flo-
res, 1999, p. 22) submetido a regulacao periférica de
latitude organizacional, curricular e pedagégica, com
base naquilo que optamos por designar “estatismo
desterritorializado” e “reterritorializado” em funcdao
das premissas dogmaticas de “Bolonha”®. Da mesma

forma, a profissionalidade docente é encarada como
prerrogativa de uma racionalidade inspirada em teo-
rias tecnoldgicas de base cientifica que, em si, conso-
lidam um corpo de regras e de normas que a reduzem
ao apanagio do saber técnico aprioristico e dogmatico,
segundo uma formacao profissional de base episté-
mica comum, hegemoénica, inculta e consensual do
espaco europeu, sem que se respeite os aspetos his-
téricos e culturais dos processos nacionais de profis-
sionalizacao da classe docente. Congruentemente, os
professores e educadores s3o tipificados, como ji an-
tes havia sido, como atores racionais, cuja profissio-
nalidade é fundada na cognicio ou no conhecimento
técnico, pedagdgico e cientifico que encerra um repor-
tério de competéncias e de desempenhos pensados em
funcao daquele conhecimento (Schon, 1992, 1998; Al-
tet, 2001; Boterf, 2004, 2005). Esta perspetiva de pro-
fissionalidade mantém a profissao docente no jugo do
paradigma cientifico e tecnoldgico da educacio e do
ensino de espectro europeista desnacionalizado e, ao
mesmo tempo, hegemonicamente consensualizado a
partir de um “novissimo” centro burocratico sedeado
no aparelho governativo europeu.

Consequentemente, define-se um tipo de profissional
(docente) que deverd apresentar um padrao de eficién-
cia com potencial para promover e fornecer um deter-
minado produto/servico (Ribbins, 1990) perfeitamen-
te racionalizado a priori e orientado para o pensamento
unico, devotado muito mais a acdo e menos a reflexao,
suportado por um discurso mais do tipo tecnicista e,
claramente, de tendéncia apolitica. Desta forma, a
profissionalidade docente parece estar submetida a
uma espécie de “jurisprudéncia profissional” com um
claro enquadramento num modelo de competéncias
minimas, que toma a accio do docente como uma es-
pécie de “servico ao domicilio”, com um efeito repro-
dutor das competéncias profissionais normalizadas e
prescritas pelos centros de decisao, com especial aten-
cdo ao nivel de eficicia com que o profissional entre-
ga o “pacote pedagdgico”. Por outro lado, alude-se a
uma profissionalidade docente que seja pensada nos
termos em que a grande meta de “Bolonha” é formar
professores profissionais suficientemente “desconta-
minados” das influéncias academicistas das institui-
coes de ensino superior, simetrizando-se, ao mesmo
tempo, com um claro ataque aos debates académicos
e as teorias dai decorrentes, precisamente, de forma
a evitar a intrusio ingerente da autonomia cientifi-
ca e pedagdgica daquelas instituicoes no quadro da
construcao da profissionalidade docente. Anténio Ca-
chapuz (2010, p. 9), a propdsito, alega que a perda da



autonomia institucional das instituic6es de formacao
superior “comeca com a burocracia a nivel suprana-
cional e com a confusdo entre cooperacao (de sentido
horizontal) com coordenacao (de sentido vertical e su-
pranacional)”.

Em certa medida, a profissionalidade docente apre-
senta-se num espectro de construcao social da profis-
sdo que denuncia as contingéncias de uma contenda
politica e ideolégica em que os “vencedores” esperam
arrecadar elevados graus de compensacao do tipo eco-
némico, social e cultural (Freidson, 1986). Também
por isso os processos de fabricacdo e efetivacao da
identidade profissional dos docentes passam a estar
associados a ldgica da conformidade face ao padrao
de desenvolvimento econémico e social instituido e
ao modelo de produtividade que lhe é inerente, cor-
respondendo a uma “vigildncia” e a uma restricao
das fronteiras da profissionalidade docente (Lawn,
2001)°. Algo que chama a atencdo para a expetativa
social, politica e ideologicamente construida, das
funcoes docentes decorrentes da emergéncia de novos
(ou velhos) problemas sociais e econémicos, sugerin-
do-se a reconfiguracao da profissionalidade docente
com base na necessidade de recentrar a especificida-
de da profissdo muito préximo de um servico de ex-
petativa econdémica, social e produtivista, na linha do
“problem-solver” (Mesquita, 2013, p. 23)*°. A isto cor-
responde, entre outros aspetos, a institucionalizacao
dos “imperativos praticos e ideolégicos da gestao” (Id.,
Ibid., p. 119), que contribuem para a reburocratizagao das
condicoes e dos requisitos de recrutamento e selecao
de pessoal docente, muito particularmente, em sede
de habilitacao profissional para a docéncia®.

A seguir analisaremos em que termos aqueles imperati-
vos ideolégicos da gestao de recursos humanos educati-
vos concretizam uma metodologia de antecipacao racio-
nal do que, a luz do vulto de “Bolonha”, deve representar
a formacao e o exercicio da profissao docente.

Ocorre que a narrativa da profissionalidade inscrita
no “Processo de Bolonha” exara a profissao docente
num esforco crescente para “reburocratizar”, padroni-
zar, controlar e regular o exercicio profissional no sen-
tido mais radical da configuracao de um “profissiona-
lismo burocratico” ou do “profissional burocratizado”,
sustentado pela l6gica do “modelo administrativo hi-
percentralizado” e sujeito as prescricoes economicis-
tas aventadas por uma espécie de “governo conjunto”
(Ball, 2001) ao nivel europeu.

A mesma légica de “governo conjunto” tende a insti-
tuir uma politica de profissionalidade docente do tipo
integracionista e hegemoénico, resultando este tipo de
énfase no desenvolvimento de um corpo de politicas
de formacao e de desempenho comuns, devidamente
articulado em relatérios governamentais (cfr. preim-
bulo do Decreto Lei n.2107/2008, de 25 de junho).

Se, por um lado, aquela profissionalidade promove
uma certificacdo mais ou menos permanente, o ca-
rater credencial do consequente profissionalismo co-
meca a surgir algo provisional (cfr. Popkewitz, 1997),
em que “O movimento de certificacao para o creden-
ciamento estende o controlo através dos verdadeiros
processos usados para gerar textos, assim como para
exigir concordancia com a forma e o contetido dos pré-
prios textos” (Id., Ibid., p. 205).

Propiciamente, o texto ou a linguagem da regulamen-
tacdo europeista da profissionalidade docente emer-
gem como meio de controlo, segundo uma légica de
“instrucao publica” comprometida com uma deter-
minada leitura de definicao dos interesses sociais (co-
muns) da Europa, associados ao exercicio da profissao
docente, sendo que o carater reformista da sociedade
europeia passa, também, pela “reinstrucao” da clas-
se docente, segundo uma linha ideolégica de selecado
e recrutamento de pessoas que deverao tornar-se “no-



vos” professores e educadores para “escolas reestrutu-
radas” (Lawn, 2001, p. 121), seja na sua configuracdo
organizacional e pedagbgica, seja na sua missiao so-
cial e econémica. Congruentemente, aquela tendén-
cia reformista emerge como uma resposta estrutural
e gerencialista particularmente adaptada as exigén-
cias sociais da crise econdémica e social (Sainsaulieu,
1993, p. 5) ou, pelo menos, para dar conta de uma cer-
ta ingeréncia dos recursos humanos educativos, de-
signadamente dos docentes, exigindo-se uma gestao
previsional da carreira docente e das respetivas com-
peténcias associadas. Desta forma, o “Paradigma de
Bolonha”, em certa medida, anuncia o encerramento
ou, pelomenos, um relativo fechamento do debate po-
litico sobre os principios educativos em geral, e sobre
a formacao de professores, em particular, em que as
diretrizes oficiais s3o inscritas numa estratégia mais
ampla de desenvolvimento econémico, e que tende
a associar a formacao docente ao desenvolvimento
econdémico baseado no conhecimento, na performati-
vidade e na produtividade profissionais (Ball, 2001).
Uma das consequéncias mais visiveis desta formacao
passa pela consideracao de que os professores e educa-
dores sao modelados a partir do interior e bloqueados
a partir do exterior (Lawn, 2001).

No que respeita a producao e institucionalizacdo do
discurso oficial, a centralidade dos Estados Nacdo e
dos respetivos governos nacionais nao é posta em cau-
sa, surgindo, apenas, reconvertida (Lima, 2012), na-
quilo a que ja nos referimos como “estatismo dester-
ritorializado e reterritorializado”. O que ocorre dizer
é que essa reconversao emerge da influéncia de um
novo ator politico supranacional, que, nio dispondo
da capacidade para, do ponto de vista juridico-formal,
produzir diretrizes sobre a educacao com aplicacao di-
reta no dominio legal dos estados membros, adotou
0 “Processo de Bolonha” como metodologia de inter-
vencao politica e ideoldgica que lhe confere um pro-
tagonismo politico e a capacidade para influenciar
as politicas educativas, designadamente ao nivel da
formacao de professores, surgindo como método que
consagra um elaborado processo de “convergéncia sis-
témica” que tende para a harmonizacao dos fatores de
performatividade dos docentes (cft., Id., Ibid.).

Assim, a formacao dos docentes surge como um proces-
so de “gestdo antecipada” das suas competéncias pro-
fissionais, designadamente, ao nivel das “hipéteses de
evolucao sobre as competéncias necessarias”, “um dis-
positivo de atualizacdo para corrigir, de forma regular,
essas hipdteses”, das “decisoes (formacao, profissiona-
lizacdo, mobilidade interna...) para vingar as hipdteses

consideradas positivas” e “fixar as condicoes para que os
individuos orientem o desenvolvimento do seu profis-
sionalismo” (Botertf, 2004, p. 228); dota-se a formacao de
uma funcao importante para promover a profissionali-
zacao, enquanto “espaco [burocraticamente] protegido”,
que devera permitir a resolucio de “conflitos cognitivos”
dentro de um clima estavel dessa mesma profissionali-
zacao (Id., Ibid, p. 229)™.

A isto subjaz uma das mais importantes inquietacoes
dos novos centros de poder administrativo de onde
emanam as politicas de formacao de professores e
educadores: assiste-se a uma re-estruturacao da sua
identidade profissional, nao escondendo a preocupa-
cao pelo que estes profissionais devem fazer dentro da
sala de aula, da escola e da prépria sociedade, pelo que
a redefinicao das fronteiras do exercicio profissional
passou a ser absolutamente crucial. Ao adotarmos,
no anterior ponto da nossa analise, o termo “frontei-
ra da profissionalidade docente” para por em debate a
redefinicdo da identidade profissional dos professores
e educadores, referimo-nos a institucionalizacdo de
processos formativos despolitizadores destes profis-
sionais, tornando-os menos atores na sociedade, ao
mesmo tempo que sio promovidas estratégias para os
tornar um grupo profissional menos numeroso, um
coletivo mais fragil, mais precario, mais atarefado e
menos mobilizado por forca das atribuicoes da “nova”
identidade profissional que se lhe impde, de forma
a que deixe de representar um “perigo social”, trans-
formando-os num coletivo apolitico, muito a custa
daquilo a que, por exemplo, Michael Apple (1987) se
referiu como a “intensificacao” do trabalho docente.
Assiste-se, assim, a um modelo de governacao da for-
macao de professores e educadores sustentado pela
instrumentalizacao da “regra indirecta” (Lawn, 2001,
P. 126), cujo substrato essencialista é composto pelas
prerrogativas - a serem inspecionadas e monitorizadas
segundo uma nova sociabilidade no local de trabalho
(Id., Ibid., p. 129) - do dever, da responsabilidade profis-
sional, da acdao competitiva, da prestacao de contas,
do sentido de desempenho de novos papéis e funcdes,
do trabalho em equipa, da motivacao, do entusias-
mo, da obediéncia, da disciplina e da diferenciacio do
desempenho (cfr. Decreto Regulamentar n.? 2/2010,
de 23 de junho). Tal substrato essencialista da profis-
sionalidade docente tende a ser definido com base na
légica de um percurso de profissionalizacao no qual
os docentes sdo engajados, sob a tbénica da “contra-
tualizacdo” de projetos de percursos profissionais em
nome da emergéncia de uma “competéncia coletiva”
(Boterf, 2004, p. 215; 2005, pp. 81 e ss.), segundo um



“modelo de competéncias minimas” estandardizadas
e orientadas para um exercicio docente do tipo “entre-
ga ao domicilio” sedeado numa “esfera piiblica neu-
tral da educacao” (Lawn, 2001, p. 126).

Este conjunto de pressupostos enquadra o paradigma
formativo de “Bolonha” na ideia da profissionalidade
como controlo (cfr. Ozga, 2000, p. 41), traduzindo o
essencial da profissionalidade numa abordagem me-
canicista e instrumental da acao docente (Bertrand
& Valois, 1994), apontando para sistemas de governo
da educacao e da sua profissionalidade tendencial-
mente centralistas e funcionalistas (cfr. a respeito do
funcionalismo, Durkheim, 1977, 1991). Alids, por essa
mesma via, é difundida, desde as instdncias centrais
de padrao europeista até a periferia, uma espécie de
“ideologia profissional”, com capacidade para regular
os comportamentos e desempenhos dos professores e
educadores, inserindo-os em esquemas de cooperacao
responsavel de nivel “federalista”, de onde sobressai
uma nova identidade genérica idealizada em torno
de “atitudes profissionais adequadas”, traduzidas em
competéncias (Lawn, 2001, p. 128)" e nos consequen-
tes padroes de desempenho, através de um “clima de
consulta e autonomia minimas” proporcionados pelos
préprios estados membros, que tendem a ocultar “|...]
sob a fachada igualitarista, a intencao de responsabi-
lizacdo das vitimas - os fracassados - e de individua-
lizacdo dos problemas estruturais” (Estévao, 2009, p.
73)%. Além disso, essa “ideologia profissional” trans-
forma-se numa ideologia de Estado “federalista”, em
que a producao de identidades profissionais foi trans-
ferida para niveis transnacionais e, consequentemen-
te, num mecanismo reeditado de “controlo remoto
com comando a distdncia” (Lima, 1995; Estévao, 1995)
desnacionalizado da acao dos docentes a partir de um
“novissimo” centro burocratico supranacional. Ain-
da a propdsito, subsiste o argumento critico de que
a Europa é muito mais diversidade do que unidade;
contrariar este pressuposto corresponde a um exerci-
cio de hegemonizacao e deseuropeizacao” (cfr. Alar-
cao, 2007, p. 51), afirmando-se, desta forma, que o
pluralismo cultural europeu deve ser preservado pelo
Processo de Bolonha, em que almejada convergéncia
dos sistemas europeus de ensino superior nao deve
equivaler a uma uniformizacao mimética, em prol da
satisfacdo do interesse de troca de ”servicos” de educa-
cao superior defendida pela Organizacao Mundial de
Comércio (cfr. Cachapuz, 2010).

No quadro da “logicidade” da construcao da profissio-
nalidade docente, o “processo de Bolonha” parece su-
gerir uma formacao profissionalizante construida de
forma ex6gena, fora da profissao e a partir de um “no-
vissimo” centro burocratico de inducao e prescricio
profissional. Congruentemente, a formacao segundo
“Bolonha” sugere um certo efeito eufémico da profis-
sionalidade docente enquanto referencial fundamen-
tal da profissionalizacao dos educadores e professores
do ensino basico.

De uma forma mais afirmativa, e no que concerne
ao sentido da profissionalidade docente, surge uma
linha da sua compreensao e justificacdo baseada em
dindmicas que procuram acentuar as légicas de res-
ponsabilizacao e de prestacao de contas dos docentes
perante os 6rgaos que tutelam e gerem os requisitos
dessa mesma profissionalidade, sendo que tais 6rgaos
estao burocraticamente mandatados por meio de uma
autoridade legitima capaz de administrar e exigir mo-
dificac6es nos comportamentos profissionais recor-
rendo a sancoes ou recompensas.

Permitindo uma perspetivacao da profissionalidade
docente normalizada no quadro de uma metodologia
de intervencao politica e ideolégica, por sua vez, defi-
nida pela légica do “governo conjunto”, o paradigma
de “Bolonha” surge como um mecanismo de hiper-ra-
cionalizacdo das competéncias profissionais levada a
cabo por processos de gestao de recursos humanos da
iniciativa dos estados membros, que tendem a nor-
malizar e a estandardizar as atribuicoes funcionais da
profissao docente, segundo a l6gica de “controlo racio-
nal burocratico” (Neto-Mendes, 2004, p. 23, 24).

Notas

*Raymond Bourdoncle (1991) refere-se, distintamente, aos seguintes
conceitos: i) a “profissionalidade”, correspondendo a uma natureza
elevada e racionalizada dos saberes profissionais e consequentes ca-
pacidades e competéncias utilizadas no respetivo exercicio profissio-
nal); ii) o “profissionismo”, relativo a atividade militante e ativista da
profissao, onde se incluem profissionais e as respetivas organizacoes,
no sentido de se legitimarem socialmente recorrendo a retérica do
“alto valor profissional”, sempre numa perspetiva de se autonomi-
zarem e autocontrolarem e monopolizarem o exercicio e o status da
profissao; iii) o “profissionalismo”, que corresponde ao estado em que
todos os que aderiram e incorrem no exercicio profissional segundo
as regras e os pressupostos decorrentes da respetiva socializacao so-
cioprofissional.

2 Desenvolver argumentos e contra-argumentos sobre a compreenséo



do “Processo de Bolonha”, no que concerne a formacao de professores,
é, no minimo, complexo. Discutir tal processo na base da sua propria
filosofia explicita, como seja, o pressuposto de tornar os diplomas do
ensino superior do espaco europeu comparaveis, dotados de um quadro
de competéncias compativeis entre si, sustentando-se tais prerrogativas
num sistema de garantia de qualidade minima homogéneo (cfr. Leite,
2003) é um pertinente exercicio descritivo de um quadro de intencdes
jd normalizadas. Nao obstante, dentro das nossas limitacoes, sinaliza-
mos algumas tendéncias para a forma de institucionalizar um modelo
de formacao de professores e consolidacao do respetivo perfil de compe-
téncias a partir de um novo centro de decisdo transnacional com base
na prerrogativa da “harmonizacio” europeia conjuntada ao ideario da
formacao dos “espagos europeus”. Neste nosso ensaio de sinalizacao,
serd oportuno fazer uma clarificacao do objeto genérico da nossa andlise
que, oficialmente assim é prescrito: “No sentido da prossecucao dos ob-
jectivos identificados, os Estados que aderiram ao Processo de Bolonha
comprometeram-se a adoptar um conjunto de accoes de reformulacao
em organizacao, em métodos e em contetidos dos seus sistemas do en-
sino superior. Assim, em coeréncia com os compromissos resultantes
dos desenvolvimentos do Processo de Bolonha, foi elaborado o presente
diploma, que institui os principios reguladores dos instrumentos para
a criacao do espaco europeu de ensino superior consubstanciado, desig-
nadamente: i) Na estrutura de trés ciclos no ensino superior segundo as
orientacdes basicamente adoptadas por todos os Estados signatdrios da
Declaracao de Bolonha; ii) Na instituicdo de graus académicos intercom-
preensiveis e comparaveis; iii) Na organizacio curricular por unidades
de cré- dito acumulaveis e transferiveis no dmbito nacional e interna-
cional; [...]. A criacao de um novo sistema de créditos curriculares (ECTS
— european credit transfer system), que vird substituir o sistema de cré-
ditos consignado no Decreto-Lei n.2 173/80,de 29 de Maio, constitui um
dos instrumentos mais relevantes desta politica europeia de evolucio do
paradigma formativo. [...]. Deve ainda realcar-se o alcance e o impac-
te de outras inovacoes consagradas pelo presente diploma, tais como a
adopcao de uma escala europeia de comparabilidade de classificacoes e,
no contexto da mobilidade, o contrato de estudos, o boletim de regis-
to académico e o guia informativo do estabelecimento de ensino” (cfr.

preambulo do Decreto Lei n.° 42/2005, de 22 de fevereiro).

3 A propésito, veja-se, também, a Declaracao Conjunta dos Ministros

da Educacao europeus, reunidos em Bolonha a 19 de Junho de 1999.

macao e especialmente para a aprendizagem, a partir de referenciais
que acentuam o caracter pragmatico, instrumental e competitivo da
formacdo e da aprendizagem”, em que competéncia tem um significado
simbdlica e materialmente inscrito do sentido de competicdo: “Com-
peténcia significa também concorréncia, disputa, luta e conflito na
busca da mesma coisa por parte de dois ou mais sujeitos competido-
res, que assim rivalizam”, pelo que passamos a ter “hostilidade” em
vez de cooperacao, competitividade em vez de solidariedade, adop-
tando a 16gica do mercado competitivo. “A educacao econémica, para
a transformacao da economia e da sociedade, outrora proposta em
Aprender a Ser (Faure, 1972), cede lugar a educacao como ‘factor adianta-
do’ e ‘vantagem competitiva’, na esteira de Michael Porter (1990), ou
seja, subordina-se a economia, remetendo a educacao para o estatuto
de variavel econémica”. Congruentemente, parece-nos que discutir
a probabilidade de modelos de formacao baseados em competéncias
axiologicamente neutras (ou assim pretendem afirmar-se) nao é, per
se, suficiente, insurgindo-se como um posicionamento tedrica e em-
piricamente erratico e até ingénuo ou desinteressado das consequén-
cias da sua instrumentalizacdo. E necessario desconstruir o modelo
de definicdo, a natureza e os fins dessas mesmas competéncias, le-
vando-nos, pelo menos, a ter consciéncia de que o termo competéncia,
como afirma Licinio Lima (Ibid., p. 14), pode estar a inserir a formacao
de professores numa légica de “pedagogia contra o outro”, em que a
solidariedade e cooperacdo profissionais cedem lugar a performance
individual e a competitividade entre pares. Repare-se que, a propo-
sito, Basil Bernstein (2001, p. 14) alertou para o risco da “formativi-
dade” associando-a, criticamente, a capacidade que cada individuo
possui, plenamente atingida, quando utilizada contra o outro, sendo
o perdedor considerado menos competente para competir. Cremos,
alids, que, no quadro da nossa andlise critica do alcance, natureza e
consequéncias do termo competéncia, prefigura-se a mesma “espécie de
economismo educacional [que] representa o racional dominante em
varias organizacdes internacionais e em muitos paises, deixando a
educacao para trds, enquanto conceito em acelerado processo de ero-
sao nos discursos politicos, em muitos casos substituido pela apren-
dizagem ao longo da vida, pelas qualificacdes, competéncias e ‘habi-
lidades economicamente valorizaveis’, desta feita responsabilizando
cada individuo pelo seu processo biogréfico de formacao, na busca de
itinerarios de aprendizagem considerados tteis e eficazes, segundo

padroes restritos de afericao” (Lima, 2012, p. 9).

4 Com o objetivo de esclarecer e aprofundar o sentido dado ao termo
competéncia e, consequentemente, ao modelo de formacdo de profes-
sores sustentado nas prerrogativas convocadas pelo mesmo termo,
devemos assumir que o sentido que lhe damos passa por retomar, cri-
ticamente, com a frontalidade necesséria, o carater pleonastico, nao
neutro e fortemente conectado, como refere Licinio Lima (2004, p. 10)
a “um vasto conjunto de principios politico-pedagdgicos associados a
crise e a reforma do Estado-Providencia na educacao, ao protagonis-
mo do mercado e as politicas de privatizacio, ao reforco das perspec-

tivas de individualizacao, deslocando o foco da educagao para a for-
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5 A este respeito, veja-se, por exemplo, o estudo efetuado por Monique
Montenegro (2012, p. 7) que, para além de alertar para a mercantili-
zacdo das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) - de inicio,
muito por iniciativa dos municipios -, concretiza a seguinte ideia: “A
valorizacao e estabilidade profissional dos professores das AEC apre-
senta-se enquanto aspecto fundamental para a melhoria na qualida-
de das atividades, uma vez que ‘estas sao precarias e incitam a mobi-
lidade’ (Abrantes et al., 2009, p. 63) de seus profissionais. A falta de
valorizacao profissional dos professores das AEC (recibos verdes, falta

de estatuto profissional, baixa remuneracao, etc.) faz com que as AEC



sejam vistas enquanto periodo transitério por seus profissionais, es-

tes que esperam por uma colocacao ou uma melhor oportunidade”.

6 Lembramos, a titulo de exemplo, as criticas feitas por Teresa Oli-
veira e Stuart Holland (2008, p. 72 e ss.) d orientacdo do “Processo de
Bolonha” de indole economicista no quadro da ideologia neoliberal,
dado que terd menos a ver com as desejaveis orienta¢des para o desen-
volvimento social e humano de carater autonémico e emancipatério
dos sujeitos, considerando que “o processo de Bolonha corre o risco
de reproduzir algumas das caracteristicas mais negativas da educacao
de massa fordista, da hierarquia weberiana e da vigildncia tanto fou-

caultina como taylorista” (Id., Ibid., p. 20).

7 Veja-se, a proposito, a perspetiva de Dennis Carlson (2004), refe-
rindo-se ao facto de que as criancas estdo a ser deixadas para trds,
associando-se as reformas educacionais contemporaneas, onde se in-
cluem os processos de formacao de professores, ao desenvolvimento
de “politicas pedagodgicas” e a instalacao de “Maquinas do Capitalis-
mo Transnacional”, apontando para o facto de as escolas funcionarem

como maquinas de ensino.

8 Sustentamos este tipo de incursdo, por exemplo, na perspetiva de
Susan Robertson (2002, p. 28 e ss.), em que a autora se refere a “po-
litica de re-terriorializacao”, tendo como referéncia os movimentos
culturais, politicos e ideoldgicos orientados para a reestruturacao
dos sistemas educacionais, com base nas premissas do “localismo
neoliberal” e “globalismo neoliberal”, cuja interacdo dindmica tende
a dar origem ao que apelidou de “estatismo nacional intensificado”,
radicando, na sua perspetiva, num exercicio de administracio, por
parte dos Estados, da “economia do conhecimento”, dos quadros de
competéncias que deverao servir de referéncia aquela re-estrutura-
cao dos sistemas educacionais e dos novos valores que brotam dessa
intensificacdo, como sejam as relacées de classe social, o saber a e a
profissionalidade docente, as novas diretrizes cientificas e pedagogi-
cas da sua formacao, mediadas pela competicao e pela produtividade
desses mesmos sistemas e classes, com particular destaque para uma
hiperresponsabilizacao da classe docente pelo garante daqueles novos
valores. Algo que, na linha de raciocinio da autora, se simetriza com
um modelo de formacao de professores utilitarista (cfr. Mill, 1976),
dado que através do movimento do estatismo desterritorializado e re-
territorializado, assiste-se a introducao de um intensivo comando do
conhecimento considerado social e economicamente ttil. Também
por isto jd antes nos referimos ao exercicio de “retaylorizacdo” da for-

macao de professores (cfr. ponto1).

o A semelhanca de outros autores (Apple, 1987; Ball, 2001; Carlson,
2004), Martin Lawn (2001), mesmo nao comentando diretamente o
“Processo de Bolonha”, o seu contributo é aqui convocado pela sua
relevdncia analitica, que nos ajuda a compreender os sistemas de
gestdo da identidade dos professores, tratando-se de uma perspetiva

absolutamente crucial para a compreensao do sistema de formacao
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de professores no espaco europeu. A natureza do contributo é, fun-
damentalmente, substantiva, suportada por um exercicio analitico
sociohistérico de um caso especifico europeu (inglés), mas com ca-
pacidade para levantar questoes pertinentes para o caso mais lato da
Unido Europeia e respetivos estados membros. Sendo que devemos,
no préprio contexto do nosso ensaio, salvaguardar que eventuais ge-
neralizacOes serao necessariamente limitadas, as argumentacoes de
Martin Lawn servem para nos inscrever em perspetivas criticas sobre
aquilo que emerge como alteracoes fundamentais no trabalho docen-
te e na sua identidade, apresentando argumentos que denunciam
tendéncias para os Estados e a Unido Europeia no seu todo, estarem
a desenvolver estratégias de mudanca com base, precisamente, na
construcao de identidades oficiais e da reestruturacao das fronteiras
da identidade (associando a identidade dos professores a identidade
docente europeia hegemonizada). Mostram-se, portanto, tais contri-
butos lteis a compreensao dos contornos atuais do desenvolvimento

da formacao de professores na Uniao Europeia.

1o A propésito, lembramos as incursoes ja feitas por Licinio Lima (2009,
P. 246), referindo-se ao facto de que as “[...] perspectivas gerencialistas
e tecnocraticas tém sido analisadas em varios estudos, que chamam a
atencdo para a subordinacdo da democracia e da autonomia académica
d ‘garantia da qualidade’ e a ‘prestacio de contas’, ao ‘ambiente concor-
rencial’, ao ‘capitalismo académico’ [...]. No entanto, conhecem agora
uma renovada centralidade e representam alguns dos possiveis eixos
de analise da situacdo portuguesa, a luz do novo regime juridico [Lei
n? 62/2007, de 10 de setembro (RJIES)]. Deste ponto de vista, o ensino
superior em Portugal é estruturalmente integrado no movimento mais
global de reformas europeias, com vista d criacdo de uma area europeia
de educacdo superior, harmonizada e competitiva, que a varios titulos
representa um novo paradigma de inspiracao mercantil e de prestacao
de servicos em ambiente concorrencial, o que foi recentemente apeli-
dado de ‘pesadelo de Humboldt’ (Schultheis, Roca i Escoda & Cousin,
2008)”. Ao nivel da acao dos docentes no interior das escolas, o prescrito
pelo Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de abril transfere para escolas basicas
e secunddrias as mesmas orientacoes e solu¢des gerencialistas. Outras
evolucoes mais operacionais incrementadoras do produtivismo, com a
dupla latitude regulatéria e periférica, emergem, por exemplo, ao nivel
da avaliacao do desempenho docente, tendo em conta, para o caso, o re-
ferencial técnico gestionario e a consequente narrativa do management,
pronunciando-se, por essa via, uma referencializacao mercadolégica do
desempenho docente, focalizada no fmpeto produtivista a que a profis-

sao tem vindo a ser sujeita (cfr. Ramalho, 2012, pp. 264-278; 566-571).

1 Tais processos subentendem-se no quadro normativo que tem vin-
do a alterar as condicdes e os requisitos de recrutamento e selecao de
pessoal docente em sede de habilitacdo profissional para a docéncia,
que, por influéncia direta do “Processo de Bolonha”, obrigou a “[...]
transformacao da estrutura dos ciclos de estudos do ensino superior,
no contexto do Processo de Bolonha, este nivel serd agora o de mes-

trado, o que demonstra o esforco de elevacao do nivel de qualificacdo
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do corpo docente com vista a reforcar a qualidade da sua preparacao
e a valorizacao do respectivo estatuto socioprofissional. Neste senti-
do, a titularidade da habilitacdo profissional para a docéncia genera-
lista, na educacao pré-escolar e nos1.2 e 2.2 ciclos do ensino basico, é
conferida a quem obtiver tal qualificacdo através de uma licenciatura
em Educacao Basica, comum a quatro dominios possiveis de habilita-
¢do nestes niveis e ciclos de educacao e ensino, e de um subsequente
mestrado em Ensino, num destes dominios. Nos casos dos dominios
de educador de infancia e de professor do 1.2 ciclo do ensino bésico,
0 aludido mestrado tem a dimensdo excepcional de 60 créditos, em
resultado de uma pratica internacional consolidada” (cfr. predmbulo

do Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de Fevereiro).

2 Ao citarmos este autor ndo pretendemos instrumentalizi-lo no sen-
tido de propor as suas alegacoes como mecanismo legitimador da cri-
tica que lancamos aos processos de construcao da profissionalidade
docente e da prerrogativa de competéncia profissional que lhe subjaz.
Considerar isso seria altamente enviesante e redutor da nossa parte.
Congruentemente, devemos esclarecer que Guy Le Boterf (2003) re-
fere-se, com grande poder de evidéncia, as mudangas operadas nos
sistemas laborais, ao que lhe associa o incremento empirico do termo
competéncia e respetivos modelos de desenvolvimento e consolida-
¢ao dos sistemas laborais assentes nos sentidos dados a esse termo.
Para tanto, sintetiza a sua argumentacao contrapondo dois modelos
de competéncia alternativos: i). Um primeiro modelo, relacionado
com os métodos de “tempos e movimentos” tipicamente tayloristas
e fordistas, cujo significado de competéncia se limitava ao saber- fa-
zer, traduzido num pré-determinado comportamento, mecanizado,
observavel e mensuravel; ii) um segundo modelo relacionado com o
desenvolvimento da economia do século XX. Na perspetiva deste se-
gundo modelo, o autor alega que o individuo é visto mais como um
ator do que como um simples executor, sendo que o termo competén-
cia ganha um novo significado, precisamente no sentido de saber agir
em situacdes de trabalho diferenciadas, cujo alcance de acdo vai além
do normativa e oficialmente prescrito, sendo essa acao marcada pela
autonomia e iniciativa do sujeito, sempre que o considere necessario.
Isto quer dizer que o sentido de competéncia sai do alcance restrito
do efeito prescritor dos discursos dominantes para passar a perten-
cer, também, 3 esfera da autonomia laboral do trabalhador - leia-se,
no caso que nos importa, docente. Daf o autor referir-se a uma com-
plexificacao do “trabalho competente”: saber agir e reagir com per-
tinéncia; saber combinar recursos e mobilizd-los no contexto; saber
transpor (capacidade de aprendizagem e adaptacao); saber aprender
e aprender a aprender; saber envolver-se. Porquanto, sendo que aqui-
lo que criticamos ndo é o termo competéncia em si, mas sim recupe-
rar a propria perspetiva do autor no sentido de afirmar que, também
no capitulo da formacao de professores, os processos de definicio de
competéncias deve ser sensivel e permedvel ao desenvolvimento au-
ténomo (na perspetiva pessoal, organizacional e politica) de um con-
junto de qualidades inter-relacionadas nos contextos profissionais

dos docentes (cfr. Carlinda Leite, 2003), precisamente na perspetiva
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de se desenvolver um profissionalismo com base naquele sentido de
competéncia, convocando a configuracio triangular da agdo profis-
sional desenvolvida pelo préprio Guy Le Boterf (2003): querer agir,
saber agir e poder agir. No caso particular do desempenho docente,
o quadro de competéncias equacionado por Philippe Perrenoud (1999,
p. 7) define competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente
numa determinada situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”, pelo que o autor (Ibid., p. 10), desenvolve uma no-
cao de competéncia a ser construida, de forma reflexiva, a partir de
dentro (da situacao dos atores) e nao dos ambientes que lhes sao exter-
nos ou estranhos, negando o seu desenvolvimento segundo esquemas
e conhecimentos procedimentais e normalizados: “A construgao de
competéncias [...] é inseparavel da formacao de esquemas de mobili-
zacao dos conhecimentos com discernimento, em tempo real, ao ser-
vi¢o de uma agao eficaz. Ora, os esquemas de mobilizacao de diversos
recursos cognitivos numa situacao de acao complexa desenvolvem-se
e estabilizam-se ao sabor da pratica. No ser humano, com efeito, os
esquemas nao podem ser programados por uma intervencao externa.
Nao existe, a ndo ser nas novelas de ficcao cientifica, nenhum ‘trans-
plante de esquemas’. O sujeito ndo pode tdo pouco construi-los por
simples interiorizacdo de um conhecimento procedimental. Os es-
quemas constroem-se ao sabor de um treino, experiéncias renovadas,
ao mesmo tempo redundantes e estruturantes, treino esse tanto mais
eficaz quando associado a uma postura reflexiva” (idem, ibidem). S6
assim evitamos ter uma visao inculta do termo competéncia e do que,
realmente, significa do ponto de vista simbdlico, cultural e ideolégico
no quadro mais abstrato da formacao de professores. No que concerne
a abordagem de Carlinda Leite (2003), a autora reequaciona o tema
da competéncia profissional com recurso a formulacao de cinco ques-
toes, chamando-nos particular atencao uma delas: “se a competéncia
é uma capacidade situada, entdo é sobre a situacao que deve incidir
a accdo, mas que condicdes tém as instituicoes de formacdo de pro-
fessores para interagir com os contextos de trabalho profissional dos
professores?”, outorgando sobre as (im)possibilidades mecanicas de
cada instituicao de formacdo de “interagir com os contextos de tra-
balho profissional” (Id., Ibid., p. 225) respetivos. Um dos cernes desta
questao impossibilita, claramente, que as aprendizagens dos alunos
sejam excluidas da avaliacdo do desempenho docente, ja que nao po-
demos esquecer que tanto o ensino como a aprendizagem configuram
o principal contexto de trabalho e de desempenho profissional dos
professores, mesmo que nao o esgotando. Na linha de Philippe Per-
renoud (1999), é na situacao de ensino-aprendizagem que os docentes
definem, continuamente, a formacao de esquemas de mobilizacao
dos seus conhecimentos com discernimento curricular, pedagogico e
didatico, em tempo real, ao sabor da pratica e ao servico, precisamen-

te, de uma aprendizagem eficaz.

3 A propdsito, e num registo oficial, vejam-se os Decretos-Lei n.¢
240 e 241/2001, de 30 de agosto e o Despacho n.? 16034/2010, de 22

de outubro.




4 A nossa perspetiva desenvolve-se no sentido de os limites e alcances
da acao (mais ou menos) competente dos professores nao se restringir
ao dominio individual, mas mais ao nivel organizacional, sociopo-
litico e macroadministrativo. Mesmo percebendo que a formacao de
professores inscrita no paradigma de “Bolonha” decorra de uma ideo-
logia de responsabilizacdo individual, serd ingénuo da nossa parte
pensar que os processos de atribuicao da responsabilidade por niveis
(maiores ou menores) de competéncia profissional dos docentes te-
nham origem em dindmicas simplesmente individuais. Assim, nao
nos referimos ao facto de que a individualizacao das responsabilida-
des pelo fracasso da atividade docente possa, de todo, ser confundida
com motivos ou razoes desse mesmo fracasso. As razoes podem ser
tituladas e apropriadas pelos actores. Contudo, as responsabilidades
podem ser simplesmente atribuidas sem causa de posse ou proprieda-
de desses mesmos atores. Tal alegacdo seria extremamente retérica,
infundada e até mesmo dotada de uma perspetiva académica clara-
mente inculta da nossa parte, dado que as nossas alegacoes desenvol-
vem-se no sentido de olhar criticamente para a dimensao macroad-

ministrativa e ndo, apenas e exclusivamente, microestrutural.
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Resumo

A formacdo profissional dos professores e a educacdo
inclusiva sao temas que se interligam e que devem
continuar a merecer a atencao de todos os que se inte-
ressam pelos problemas educativos.

Este artigo pretende, assim, fazer uma pequena refle-
xao sobre os temas em questao e contribuir para uma
melhor formacao e construcao de uma escola inclusi-
va. Tenta constatar alguns factos e delinear algumas
solucdes a partir de uma revisao bibliografica que ar-
ticula com os dados encontrados em dois estudos em-
piricos recentes.

Palavras-chave
Formacao; Professores; Saberes; Educacao inclusiva; Dife-
renciacao

Résumé

La formation des enseignants et I’éducation inclusi-
ve sont des questions qui sont interconnectés et qui
devraient continuer a mériter l’attention de tous
ceux qui s interessent aux problémes éducatifs.

Cet article vise, donc, a faire une petite réflexion sur
les enjeux en question et a contribuer a une meil-
leure formation des enseignants et a la construction
d’une école inclusive. Il essaie a constater quelques
faits et a esquisser quelques solutions a partir d’une
revue de la littérature qui s’articule avec les données
trouvées dans deux études empiriques récentes.

Mots-clés
Formation; Enseignants; Savoirs; Inclusive éduca-
tion; Différenciation

Abstract

The training of teachers and inclusive education are
issues that are interconnected and should continue to
deserve the attention of all who are interested in edu-
cational problems.

This article thus seeks to do a little reflection on the
issues in question and contribute to better training
and building an inclusive school. Tries to find some
facts and outline some solutions from a literature re-
view that articulates with the data found into recent
empirical studies.

Keywords
Training; Teachers; Knowledge; Inclusive education; Dif-
ferentiation

Resumen

La formacién de los docentes y la educacién inclusi-
va son temas que estan interconectados y deben con-
tinuar mereciendo la atencién de todos los que estan
interesados en los problemas educativos.

En este articulo se pretende, pues, hacer un poco de
reflexién sobre los temas en cuestién y contribuir a
mejorar la formacién y la creacién de una escuela in-
clusiva. Trata de encontrar algunos datos y resumen
de algunas de las soluciones de una revisién de la lite-
ratura que se articula con los datos que se encuentran
en dos estudios empiricos recientes.

Palabras claves
Formacion; Profesores; Conocimiento; Educacién in-
clusiva; Diferenciacién




A escola puiiblica e a escolaridade obrigatéria sio sem
duvidas uma das melhores conquistam conseguidas
nos ultimos tempos. Sustenta-se no principio uni-
versal que todos tém direito a educacao independen-
temente da sua condicdo social, caracteristicas fisi-
cas e das suas capacidades. Contudo nao basta ser
publica e obrigatéria na lei, exige-se que seja uma
escola onde todos estejam incluidos nao sé fisica-
mente mas onde todos participem e tenham suces-
so, uma escola que va de encontro as exigéncias da
sociedade atual.

A criacao de uma escola de qualidade e equitativa
passa pela construcao de respostas diferenciadas,
inovadoras e refletidas. Tem de mudar e adaptar-
-se as novas condicoes. Deve possuir no seu seio os
meios para atender as necessidades nomeadamente
professores qualificados. A mudanca educacional
depende, em grande medida, dos professores e da
sua formacao.

Neste sentido com o presente artigo tentamos cons-
tatar factos e delinear algumas solucoes fazendo
uma articulacao entre o novo paradigma inclusivo e
a atual formacao profissional docente.

Dividido em varios pontos, nos dois primeiros pon-
tos tentamos constatar factos através duma revisao
bibliografica - primeiro relativamente a educacao
inclusiva e depois num segundo ponto sobre a for-
macao e o saber profissional docente. No dltimo
ponto denominado “a formacao profissional dos
professores no contexto da escola inclusiva: cons-
tatacdes”, propomos ser um resumo articulado da
parte anterior com a apresentacao dos resultados de
dois estudos empiricos recentes e relacionados com
a tematica em questio.

Nas tltimas décadas, principalmente ap6s a Declaracdo de
Salamanca (1994), tem vindo a afirmar-se um novo paradig-
ma de escola inclusiva ou de escola para todos. Este paradig-
ma, tem evoluido como um movimento que tem por ideal
por em quest3o as politicas e as praticas de exclusdo. Visa,
assim, a equidade educativa, sendo que por esta se entende
a garantia de igualdade, quer no acesso quer na participa-
cao, quer na aprendizagem (Lopes, 2012).

No quadro da equidade educativa, segundo a autora cita-
da, o sistema e as praticas educativas devem assegurar a
gestdo da diversidade e adotar diferentes tipos de estraté-
gias que permitam responder as necessidades educativas
dos alunos. Pressupoe individualizacdo e personalizacdo
das estratégias educativas que permitam a autonomia e o
acesso a conducio plena da cidadania por parte de todos
(Lopes, 2012).

No entanto, a politica de inclus3o de alunos que apresen-
tam necessidades educacionais especiais baseia-se em
fatores que superam os legislativos. A questao reside em
como tornar compativel esta realidade heterogénea, com
o0s esquemas, baseados em modelos nao preparados para
trabalhar a diversidade e a diferenca a partir da perspeti-
va de homogeneizacao.

A escola serd inclusiva quando transformar, nao apenas
a rede fisica, mas a postura, as atitudes e a mentalida-
de dos educadores, e da comunidade escolar em geral,
para aprender a lidar com o heterogéneo e conviver na-
turalmente com as diferencas. Exige-se uma reestrutu-
racao das escolas de modo a responder as necessidades de
todas as criancas e uma outra pedagogia dentro da sala
de aula. Para isto torna-se cada vez mais necessario que,
para além do professor reconhecer a diferenca, este adote
uma pedagogia que inclua todos, procurando proporcio-
nar um ensino diferenciado, organizando as atividades e
as interacoes de modo a que cada um seja frequentemen-
te confrontado com situacoes enriquecedoras de acordo
com as suas caracteristicas e necessidades pessoais. Ao
promover o desenvolvimento de estratégias diversifica-
das, o professor torna-se um facilitador, um verdadeiro
construtor de ambientes de aprendizagem que promo-
vem o desenvolvimento pessoal, cultural e social. Tera
de desenvolver e gerir esses ambientes sendo suficiente-
mente flexivel para lidar com o imprevisto, a incerteza, a
expressao de sentimento, as diividas e os medos de quem
Cresce, a par e passo com quem aprende,



O professor tem que se ir formando, descobrindo, refle-
tindo, adequando, identificando e imaginando novas
formas de atuacao que sejam mais adequadas e proximas
das realidades com as quais é confrontado diariamente.
Tal como refere Sousa Santos citado em Stoer e Cortesao
(1999), num mundo que muda, que esta diferente, como
é que a educacio pode arrogar-se ao direito de permane-
cer idéntica ao que era, ficando indiferente a diferenca?
A diferenciacao pedagogica surge como um caminho no
respeito pela diferenca ao proporcionar a todos as mesmas
oportunidades. Para conseguir diferenciar é necessario
nao se ser indiferente as diferencas. O éxito da diferen-
ciacdo tal como assinala Cadima “reside na capacidade de
inventar férmulas simples em que cada um possa ter tra-
tamento especifico sem que contudo se sinta fechado em
si proprio e posto & margem” (1996, p.50).

A atencao as diferencas individuais, seja qual for a sua
origem, numa escola inclusiva, exige assim curriculos
abertos e flexiveis, capazes de responder as necessidades
comuns ao conjunto da populacao escolar. Todos os alu-
nos deverao ter os mesmos direitos e oportunidades, in-
cluindo o direito a diferenca e a uma educacio adaptada
as suas necessidades (Lopes, 2012).

A escola de hoje vive um tempo de grandes e cons-
tantes mudancas. Os avancos tecnolégicos a que as-
sistimos nas dltimas décadas aliados a investigacio
cientifica vieram de certa forma refletir-se no que a
sociedade espera da educacido. HA mesmo uma sensa-
cdo crescente que a educacao é a chave do futuro. Nes-
te contexto os professores, como eixo central de toda
a educacdo, viraram o centro das atencoes nomeada-
mente o seu modo de formacao e o seu saber profis-
sional. Atualmente para poder responder com eficacia
aos desafios dos sistemas educativos ha mesmo uma
necessidade urgente de prestar atencao a sua forma-
cao pois como refere o Relatério Mundial da Educacdo
“0 que a sociedade espera dos professores depende em
grande medida do que pretende da educacao” (1998,
P.62). E todos sabemos que se espera cada vez mais...

Poe-se, entao as seguintes questoes: Que saberes pro-

fissionais deve ter um professor na escola atual? O que
é ser bom Professor?

Antes de tentarmos responder a estas questoes con-
vém salientar que apesar do ensino ser uma ativida-
de que remonta aos tempos mais longinquos existe
ideias pré-concebidas de que ensinar consiste em
transmitir conhecimentos, e que para ensinar basta
conhecer o contetido, ter bom instrucao, cultura e etc.
Esta concecio constitui um obstaculo na construcao
de uma imagem profissional talvez por isso Gauthier
(1998) a intitula de “oficio sem saberes e saberes sem
oficio”. Ensinar é algo que qualquer um faz mas nao
é 0 mesmo que ser professor. Atualmente, e fruto de
muitos debates e muita investigacdo, algo mudou....
Antes de falarmos dos saberes profissionais, comece-
mos por definir formacdo, conceito este que tem evo-
luido ao longo dos tempos. Atualmente e dado que
geralmente estd associada a uma profissio, a forma-
cdo no entender de Marcelo “pode ser entendida como
uma funcao social de transmissdo de saberes, de sa-
ber-fazer ou do saber-ser que se exercem em beneficio
do sistema econémico e da cultura dominante” (1999,
P.19). Medina e Domingues (1987) citados em Marce-
lo (1999), apresentam uma definicao mais descritiva
e menos concisa que a anterior, consideram a forma-
cao de professores como “a preparacao e emancipacao
profissional do docente para realizar critica, reflexiva
e eficazmente um estilo de ensino que promova uma
aprendizagem significativa nos alunos” e consiga
“um pensamento inovador, trabalhando em equipa
com os colegas para desenvolver um projecto comum”
(cit por Marcelo, 1999, p.23). Esta definicdo encerra
uma imagem do professor como um sujeito reflexivo
e inovador, com estilo de ensino préprio, que promove
aprendizagem significativa nos seus alunos num con-
texto colaborativo.

A formacao deve, ainda, e no entender de Novoa, “es-
timular uma perspetiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento auténo-
mo e que facilite as dindmicas de auto-formacao par-
ticipada” (2009, p.26). Estar em formacao, segundo o
autor “implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e os projetos pro-
prios, com vista a construcao de uma identidade, que
é também uma identidade profissional” (2009, p.26).
Perante as inimeras definicoes, com que nos confron-
tamos na revisio bibliografica, convém recordar que
todas elas assentam em alguns principios comuns,
nomeadamente: 1) é um processo continuo; 2) inte-
grado num processo de mudanca, inovacao e desen-
volvimento curricular; 3) ligado ao desenvolvimento



organizacional da escola; 4) articula / integra a forma-
cao com os contetidos académicos e disciplinares e a
formacao pedagogica; 5) integra a teoria-pratica.

As diferentes concecoes de formacado estao de certa
forma ligadas as diferentes concecoes de professor po-
dendo observar- se iniimeras imagens do professor:
eficaz, competente, técnico, pessoa, profissional, su-
jeito que toma decisoes, investigador, sujeito que re-
flete etc. Tal como afirma Marcelo (1999) estas diferen-
tes concecoes do que deve ser um professor vieram de
certa forma influenciar a sua formacao que vai orien-
tar-se por diferentes paradigmas que sustentam e per-
petuam as diferentes concecoes. Das varias concecoes
salientaremos a orientacao personalista, a orientacdo
pratica e a orientacao social-reconstrucionista.

A orientacdo personalista sustenta que “ensinar nao é
sé uma técnica. E em parte uma revelacao de si mesmo
e dos outros, uma complicada exploracao do intelec-
to.... O recurso mais importante do professor é ele pro-
prio” (Pérez Serrano, 1981) citado por Marcelo, (1999,
P.37). Este paradigma enfatiza o caracter pessoal do
ensino (Marcelo, 1999) e como tal o professor eficaz “é
um ser humano tinico que aprendeu a fazer uso de si
proéprio eficazmente e a realizar os seus propésitos e os
da sociedade na educacao de outras pessoas (Combes e
outros, 1979) citado por Marcelo (1999, pp.37-38).

A orientac3o pratica, a par da orientaciao académica,
tem sido uma das abordagens mais usada na forma-
cao dos professores nos Gltimos anos. Nesta concecao
é dado um “valor mitico” 4 experiéncia como fonte de
conhecimento sobre o ensino e como se aprende a en-
sinar, existe mesmo uma crenca que “as experiéncias
praticas em escolas contribui necessariamente para
formar melhores professores” (Zeichner, 1980), citado
por Marcelo (1999, p.39). Nesta orientacao existem,
contudo, duas abordagens, a tradicional que se carac-
teriza pela separacdo clara entre a teoria e a pratica do
ensino e a mais atual denominada de reflexiva e que
surgiu da necessidade de formar professores mais re-
flexivos em relacdo a sua pratica. Remonta a Dewey
que ja em 1933 se referiu ao ensino reflexivo como
aquele onde se realiza “o exame ativo persistente e cui-
dadoso de qualquer crenca ou forma de conhecimento
a luz dos fundamentos que lhe sao subjacentes e das
conclusoes que retira” (cit por Marcelo, 1999, p. 41).
Dewey esclarecia assim que o essencial é a reflexao so-
bre as praticas.

A orientacdo social-reconstrucionista, a nosso ver a
mais eficiente e atualizada, mantém uma relacao es-
treita com a orientacdo pratica mas da enfase a refle-
xdo nio como uma mera atividade de analise técnica

ou pratica mas onde estd presente um compromisso
ético moral e social de procura de praticas educativas
e socais mais justas e democraticas (Marcelo, 1999, p.
44). A reflexao como eixo de programas de formacao
de professores orientada para a indagacao conduz a
um afastamento de posicdes estdticas relativamen-
te ao curriculo, ao conhecimento e ao ensino e leva a
uma implicacdo muito maior na resolucdo de proble-
mas (Marcelo, 1999).

Em jeito de sintese, deixo aqui cinco propostas de tra-
balho apontadas por Anténio N6voa como inspirado-
ras dos cursos de Formacao de Professores:

O autor citado advoga, assim, uma formacao de pro-
fessores construida dentro da profissao, isto é, basea-
da numa combinacao complexa de contributos cienti-
ficos, pedagégicos e técnicos, mas que tenham como
ancora os proprios professores, sobretudo os professo-
Tes mais experientes e reconhecidos.

A tesposta a questao: O que é um bom professor? Nao
é pacifica. O conceito de bom professor é complexo e
dificil de definir pois lidamos com uma definicao que
esta diretamente ligada a evolucao de outros conceitos
- escola, educacao, ensino curriculo e etc.

Num passado recente era considerado um bom profes-
sor aquele que possuia determinadas caracteristicas
ou atributos relacionados com o contetido ensino e
conduziu ja no século XX, a consolidacao de uma tri-
logia que teve grande sucesso: saber (conhecimentos),
saber-fazer (capacidades), saber-ser (atitudes). Atual-
mente tem assumido uma abordagem mais abran-
gente e no entender de N6voa cinco “pré-disposicoes”
sdo essenciais a definicao dos professores nos dias de
hoje e que poderdo contribuir para melhor formacdo
docente e que passam pelo: conhecimento; cultura
profissional; tacto pedagégico; trabalho em equipa;
compromisso social.

Assim, e segundo o autor citado, o conhecimento
assenta em todas as vertentes do ensino mas, sobre-



tudo passa por conhecer bem o que se ensina mas
também conhecer aqueles a quem se ensina; o tato
pedagdgico assenta na capacidade de relacio e de co-
municacdo e no seu sentido de oportunidade; O tra-
balho em equipa implica um reforco das dimensoes
coletivas e colaborativas, do trabalho em equipa e
da intervencao conjunta nos projetos educativos de
escola. O “compromisso social” converge no senti-
do dos principios, dos valores, da inclus3o social,
da diversidade cultural. “Educar é conseguir que a
crianca ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes,
lhe foram tracadas como destino pelo nascimento,
pela familia ou pela sociedade” (Novoa, 2009, p.25).
A cultura profissional, passa pela compreensao dos
sentidos da instituicao escolar, aprender com o0s co-
legas integrar-se numa profissao, pelo registo das
praticas, reflexao sobre o trabalho e etc.

Nos pontos anteriores abordimos de forma ligeira e
sintética algumas das questoes relacionadas com o
paradigma inclusivo e das implicacoes que este novo
modelo traz a escola ao nivel da organizacao, ao nivel
do préprio desenvolvimento curricular e a formacao
profissional docente e seus saberes para lidar com tur-
mas cada vez mais heterogéneas, com ritmos, estilos
e capacidades bem diferenciadas.

Esta constatacao vem assim originar uma nova forma
de organizacao mas e sobretudo um novo saber profis-
sional docente. Os professores passam a ter um papel
muito mais ativo no processo ensino-aprendizagem
pelo que devem desenvolver nio s6 competéncias que
lhe permitam responder as necessidades educativas

dos alunos, mas também atitudes positivas no respei-

to pela diferenca.

Segundo Hunter (1999) citado por Correia “preparar

convenientemente os profissionais para estas novas

funcoes e responsabilidades, exige a implementacao

de um novo modelo de formacao...” (2003, p.28).

Parece claro que a construcao de uma escola inclusiva

pressupoe o desenvolvimento de programas educati-

vos flexiveis e com qualidade, e passa pela assuncao
de uma serie de questdes que envolve a organizacao
educativa mas essencialmente pela mudanca de pra-
ticas dentro da sala de aula onde o professor tem um
papel fundamental uma vez que tudo dependera da
sua capacidade de operacionalizar o processo de dife-
renciacao (Correia, 2003). Ensinar tendo em atencdo
as necessidades, os interesses e as caracteristicas e os
estilos de aprendizagem dos alunos requere, segundo

o autor citado “a utilizacdo de praticas flexiveis e nun-

ca abordagens rotineiras pouco diversificadas e iguais

para todos os alunos” (Correia, 2003 p.41).

No que concerne ao segundo ponto abordado relativamen-

te a formacao profissional docente, constata-se o seguinte:

e Ha na verdade uma preocupacio latente relacio-
nada com a formacdo profissional docente e a
construcao do seu saber, podendo mesmo afir-
mar-se que esta se inscreve nas preocupacoes das
diversas organizacoes internacionais, nomeada-
mente a OCDE e Bolonha;

e Tém sido realizados importantes estudos inter-
nacionais sobre a aprendizagem o que implica
necessariamente falar dos professores e das suas
competéncias profissionais;

e Assiste-se a uma evolucao crescente no que respei-
ta a esta matéria e a constata-lo estd o alargamen-
to das competéncias académicas exigidas para o
acesso a profissao;

e Assiste-se a diferentes concecoes do que é ser pro-
fessor e que de certa forma influencia os progra-
mas de formacao - destaca-se a orientacdo pratica
reflexiva que valoriza a experiéncia e a reflexao
partindo da crenca que “as experiéncias praticas
contribuem necessariamente para formar melho-
res professores” Zeichner, (1980) citado em Marce-
lo, (1999); e a orientacdo social-reconstrucionista
que para além de valorizar a pratica da énfase a re-
flexdo como compromisso ético, moral e social de
procura de praticas educativas mais sociais, justas
e democriticas (Marcelo, 1999);

e HAa imensas propostas no sentido de valorizar a
componente pratica, a cultura profissional, as di-
mensdes pessoais, as légicas coletivas e a presen-



ca publica dos professores;

e Foram introduzidos novos conceitos, professor re-
flexivo, professor investigador... que no entender de
Anténio Névoa - especialista nesta matéria- nao sur-
tiram o efeito que se esperava, alias o autor salien-
ta que ideias n3o faltam mas é necessario passar a
acdo. Aponta ainda alguns problemas relacionados
com a formacao dos professores que tem ignorado
sistematicamente o desenvolvimento pessoal con-
fundido “formar e “formar-se”, nao compreenden-
do que a l6gica da atividade educativa nem sempre
coincide com as dindmicas préprias da formacao,
como também nio se tem valorizado uma articu-
lacdo entre a formacao e os projetos das escolas. O
autor ainda acrescenta “o excesso dos discursos que
escondem uma grande pobreza das praticas (...). Te-
mos um discurso coerente, em muitos aspetos con-
sensual, estamos de acordo quanto ao que é preciso
fazer, mas raramente temos conseguido fazer aqui-
lo que dizemos que é preciso fazer”. (N6voa, 2007
s/p), como o demonstram alguns dos estudos feitos
como iremos relatar.

Assim neste ponto, tentaremos fazer algumas consta-

tacGes com base nos resultados de dois estudos empi-

ricos recentes relacionados com a temdtica aqui apre-
sentada, orientados por nés e realizados no dmbito
académico. Estes estudos tentaram corroborar, de cer-
ta forma os resultados de outra investigacao na mes-
ma area nomeadamente o estudo levado a cabo por

Ferreira e Simeonsson et al (2010), onde foram identi-

ficadas necessidades de formacao para a implementa-

cao de uma educacao inclusiva. Irao ser apresentados
de acordo com a tematica que lhes serviu de suporte

que denominaremos por estudo A e B.

Estudo A
A formacdo de professores para a promocao da escola
inclusiva

Este estudo realizado por Oliveira e Silva, em 2013, en-
volveu 30 participantes (25 professores do ensino regu-
lar e 5 professores da educacao especial). Utilizou uma
metodologia mista (inquérito por questionario dirigi-
do a 25 professores e o inquérito por entrevista dirigido

a 5 professores de educacao especial. Salientam-se os

seguintes resultados:

e 80% dos docentes inquiridos classificam a forma-
cdo inicial como sendo pouca adequada a escola
inclusiva. Destacando-se aqui o facto de nenhum
dos inquiridos ter considerado a sua como bastan-

te adequada a promocao da escola inclusiva;

e Existe uma correlacdo entre as seguintes varia-
veis: adequacdo da formacdo inicial do professor
do ensino regular com a escola inclusiva e respe-
tiva justificacdo: 96% dos docentes considera que
a formacao inicial do professor do ensino regular
nio se adequa a implementacdo da escola inclu-
siva, devido, principalmente, 4 falta de formacao
inicial dos professores no dmbito da diversidade;

e 83% dos docentes inquiridos considera reconhecer
ter dificuldades a trabalhar com alunos com Ne-
cessidades educativas especais;

o Foi possivel estabelecer uma correlacdo signifi-
cativa entre as dificuldades em trabalhar com
alunos NEE em sala de aula e a formagao, verifi-
cando-se que quanto mais formacao os docentes
possuem, menos dificuldades assumem manifes-
tar e vice-versa;

e 52% da amostra do estudo considera a impossibili-
dade de inclusao dos alunos com NEE sem que o pro-
fessor do Ensino Regular tenha formacao para tal.

No que concerne ao segundo instrumento (entrevis-

tas), direcionado para os professores especializados

em Educacao Especial, salienta-se o seguinte:

¢ Uma grande percentagem dos docentes de Educa-
cao Especial avalia negativamente a formacao dos
professores do ensino regular para a implementa-
cao da escola inclusiva;

e Acresce que, segundo os inquiridos, as areas em
que os professores do ensino regular manifestam
mais lacunas, no contexto da formacao, sao, res-
petivamente, as estratégias pedagodgicas, a elabo-
racdo de materiais especificos, o conhecimento
sobre as necessidades educativas dos alunos e a
relacdo/interacao com os alunos;

e 60% entende que a falta de formacado podera im-
plicar um atraso na sinalizacao/referenciacao/in-
tervencao precoce;

¢ No parecer dos Professores de Educacao Especial
(PEE) (60%), dos professores do ensino regular
apresentam um insuficiente conhecimento dos
principais documentos orientadores da escola in-
clusiva;

e 100% considera que deveria haver a obrigatorieda-
de de formacao especificamente direcionada a im-
plementacio de estratégias adequadas para lidar
com a diversidade.



Estudo B
As interacOes pedagogicas e educacao inclusiva

Este estudo foi realizado por Macedo e Neves (2013).

Utilizou uma metodologia quantitativa e o inquérito

por questiondrio como instrumento de recolha de da-

dos. Guiou-se pela seguinte hipétese de trabalho “Os
professores do ensino regular nao se sentem prepara-
dos na inclusao de alunos com NEE”,

Participaram no estudo 25 professores do 12 ciclo ensi-

no Basico com idades compreendidas entre os 30 e os

45 anos. 80% tem mais de 6 anos de servico e menos

de 15.88% com licenciatura 4% com mestrado, 4% com

bacharelato, e 4% ainda com outro tipo de formacao.

Os resultados sao os seguintes:

e 58% dos inquiridos concorda que os alunos com
NEE tém mais sucesso quando frequentam escolas
do ensino regular;

e 76% concorda com a presenca dos alunos com NEE
nas turmas do ensino regular;

e 21% considera, no entanto, que a heterogeneidade
nao facilita o trabalho dos professores;

e 100% concorda que a formacao profissional facili-
ta o trabalho com alunos com NEE;

e 75% concorda que as dificuldades sentidas estao
relacionadas com a formacao recebida;

e 68% considera que a formacao inicial que tiveram
nao os preparou adequadamente para trabalhar
com alunos com NEE;

e 68% considera que a escola ndo estd apta para a in-
sercao de alunos com NEE

Discussio dos Dados

Fazendo um cruzamento dos dois estudos, embora
ligeiramente diferentes tanto ao nivel da tema-
tica como ao nivel do processo, o produto no es-
sencial é praticamente similar. De igual modo,
corroboram as conclusoes de autores e estudos de
referéncia realizados no dmbito desta problema-
tica e referenciados na revisao da literatura, res-
petiva, salientando-se as conclusoes do estudo do
Projeto da Avaliacdo Externa a Implementacio do
Decreto-Lei n? 3/2008 (Ferreira e Simeonsson, et
al., 2010) que identificava lacunas e apontava cla-
ramente necessidades de formacao, de professores
e de outros profissionais no &mbito de questdes re-
lacionadas com a implementac¢do de medidas edu-
cativas e da escola inclusiva.

Assim, e pela andlise global dos resultados apresentados
nos dois estudos, e a confirmacio das hipdteses que ser-
viram de fio condutor, pode constatar-se o seguinte:
¢ A formacao dos professores do ensino regular re-
vela-se lacunar para fazer face a heterogeneidade
da escola moderna, nomeadamente no que con-
cerne a promocao da inclusio dos alunos com NEE
(estudo A);
e A formacao lacunar condiciona a operacionaliza-
cao da escola inclusiva. (estudo A);
e Os professores do ensino regular nao se sentem pre-
parados na inclusao de alunos com NEE (estudo B).
Estabelecendo uma inter-relaciao entre os dois ins-
trumentos aplicados - inquéritos por questionario
e entrevista - concluimos que as percecoes, quer dos
professores do ensino regular, quer da educacao espe-
cial, convergem no sentido de reconhecer lacunas na
formacao do pessoal docente no dmbito da inclusio
de alunos com Necessidades Educativas Especiais e de
que estas se refletem na implementacdo das respostas
educativas. Atente-se, igualmente, no facto, tal como
estad descrito em Oliveira e Silva (2013) de os docentes
terem amplamente indicado, como medidas condu-
centes a superacao destas areas lacunares a otimiza-
cao do projeto de uma escola para todos e a necessida-
de de formacao inicial e continua.
Esta constatacao permite-nos refletir sobre o modo com
a formacao profissional dos docentes na atualidade se
processa, nao basta um programa de formacao incluir
questoes relacionadas com a pedagogia e as necessida-
des educativas especiais e ja ha muito tempo que o faz,
é urgente e necessario que seja revista a forma como é
ministrada. Tém de ser iluminadas, uma vez por todas,
as ideias pré-concebidas e pré-histéricas do que é o ensi-
O e COoImo se ensina, que continua alicercado na cultura
da homogeneizacdo. Os professores, eixo central de todo
o0 ensino, necessitam de experiéncias que lhe permitam
desenvolver atitudes e valores positivos que os encora-
jem a investigar, refletir e a encontrar solucoes inova-
doras para os desafios colocados pela diferenca, tal como
nos descreve a Agéncia Europeia para o Desenvolvimen-
to das NEE (2011). N3o existem receitas inicas, cada caso
é um caso.




Pelo que foi relatado e tomando como termo de com-
paracao a formacao de alguns profissionais nomeada-
mente os médicos, que s3o formados por profissionais
com experiéncia na profissdo o que nao acontece na
maioria dos casos na formacao de professores apesar
das recomendacoes de Bolonha, os professores pre-
cisam de desconstruir o seu proprio conhecimento
através de estudo de casos praticos, problematizacoes,
simulacdes, estadgios mais longos, elaboracdes de me-
morias e de uma andalise mais reflexiva orientada para
a indagacdo e imbuida de um espirito ético na procu-
ra de praticas educativas mais justas e democraticas
(Marcelo, 1999).

A formacao deve passar, assim, pela assuncao de um
saber profissional refletido e construido dentro da
profissdo como preconiza Novoa (2007, 2009). E ne-
cessario repensar que ser professor deve deixar de ser
considerado, “um oficio sem saberes e um conjunto
de saberes sem oficio” (Gauthier,1998). Relembremos
que a base de conhecimento para o ensino, capaz de
contribuir de forma eficaz para a construcao de uma
escola inclusiva, deve repousar, como preconiza Shul-
man (1992) citado em Marcelo (1999), na intersecao de
contetidos e pedagogia e na capacidade do professor
transformar o conhecimento do contetddo que possui,
em férmulas pedagogicamente eficazes e adaptadas
aos diferentes contextos e a diferentes alunos. Pois,
s6 assim, como se depreende das palavras do autor,
estara preparado para fazer face a uma escola cada vez
mais heterogénea.
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Resumo

Um dos mais importantes objetivos do Processo de
Bolonha (PB) é a garantia da qualidade da formacio
dos cidadaos. Sera certo que este compromisso de qua-
lidade s6 se evidenciard como uma realidade caso se
garanta uma formacao de professores que atenda de
forma adequada a esta exigéncia. A reconfiguracio
da formacao inicial de professores no dmbito das re-
formas implementadas pelo PB em Portugal culmi-
na com a publicacao do Decreto-Lei n%3/2007, que
anuncia relevantes transformacoes relativamente aos
modelos que o antecedem. No presente artigo, apre-
sentamos uma reflexao sobre marcos contextuais e
legislativos da histéria da formacao de professores em
Portugal, fazendo uma apreciacao das alteracoes acar-
retadas pelo PB, incidindo em particular no caso da
formacao de professores de EVT.
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Abstract

One of the most important goals of the Bologna Pro-
cess (BP) is the guarantee of quality in citizens’ edu-
cation. Be sure that this commitment to quality will
be demonstrated only as a reality if it guarantees a
teacher training that adequately meets this require-
ment. The reconfiguration of initial teacher training
in the reforms implemented by BP in Portugal culmi-
nates with the publication of Decree-Law No. 43/2007,
which announces important changes for the models
that precede it. In this article, we present a critical
reflection on contextual frameworks and legislative
history of teacher training in Portugal, making an
assessment of the changes brought by BP, focusing
in particular Visual and Technological Education tea-
cher training.
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Résumé

Un des plus importants objectifs du Processus de Bo-
logne est d’assurer la qualité de 1a formation des ci-
toyens. L'accomplissement de ce compromis impli-

que 'organisation d’une formation des enseignants
qui soit adéquate. Les altérations de la formation
initiale des enseignants faite au Portugal, dans le
contexte du Processus de Bologne, ont culminé avec
la publication du Décret-Loi 43/2007, que préconi-
se des importantes transformations en relation aux
pratiques antérieures. Dans cet article, nous pré-
sentons une réflexion sur le principal cadre contex-
tuel e 1égislatif de 1 histoire de la formation du pro-
fessorat au Portugal, en appréciant les altérations
amenés par le PB, prenant comme focus le cas de la
formation des enseignants d’Education Visuelle et
Technologique (EVT).
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Resumen

Uno de los objetivos mas importantes del Proceso de
Bolonia (PB) es la garantia de la calidad de la forma-
cién de los ciudadanos. El compromiso con la calidad
solo se puede garantizar mediante una formacién do-
cente adecuada. La reconfiguracién de la formacién
inicial del profesorado en las reformas llevadas a cabo
por el PB en Portugal culmina con la publicacién del
Decreto-Ley n 2 43/2007, que anuncia cambios impor-
tantes con relacién a los modelos que lo preceden. En
este articulo se presenta una reflexién sobre los mar-
cos contextuales y la historia legislativa de la forma-
cién docente en Portugal, haciendo una evaluacién
de los cambios producidos por PB, teniendo en cuenta
el caso particular de la formacién del profesorado de
Educacién Visual y Tecnolégica (EVT).

Palabras claves
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Perante os desafios e oportunidades emergentes
num contexto de crescente integracio econdmica
a escala mundial, uma das principais intencdes do
Processo de Bolonha (PB) foi a reformulacao dos pro-
positos do Ensino Superior (ES) nos paises perten-
centes a Unido Europeia, tornando o espaco europeu
atrativo, compativel e competitivo (Declaracio de
Bolonha, 1999). Sendo a educacao o impulso do de-
senvolvimento e da evolucao de qualquer sociedade,
a formacao de professores deve ser considerada, con-
juntamente com outros setores e areas de interven-
cao, uma das componentes principais de mudanca.
Desta forma, «convém interpretar a Declaracao de
Bolonha como uma interpelacio e um incentivo a
reorganizacao da formacao inicial de [...] professo-
res em Portugal» (Cruz, etal., 2003, p.4).

A necessaria reconfiguracao da formacao inicial de
professores no ambito das reformas implementadas
através do PB em Portugal culmina com a publica-
cdo do Decreto-Lei n?3/2007 que anuncia relevan-
tes transformacoes relativamente aos modelos que
a antecedem, nomeadamente a estipulacao da ha-
bilitacao profissional, conferida agora pelo grau de
mestre, como condicio indispensavel para o exerci-
cio da docéncia seja em que nivel ou 4rea de ensi-
no for. Ou seja, o mestrado, pelo menos o mestrado
profissionalizante, deixou de ser considerado como
uma formacao pés-graduada para passar a fazer par-
te integrante da formacdo inicial.

No presente artigo, refletimos, numa primeira
parte, sobre as componentes de formacdo que fa-
zem parte dos cursos de formacao de professores na
perspetiva de varios autores. De seguida, refleti-
mos sobre os marcos contextuais e legislativos que
se destacaram na histéria da formacio inicial de
professores do ensino basico (EB) em Portugal. Fi-
nalmente, destacaremos as alteracoes trazidas pelo
PB na formacao inicial de professores, incidindo em
particular no caso dos Mestrados em Ensino da Edu-
cacio Visual e Tecnolégica (EVT) no EB, no sentido
de se fazer uma apreciacdo critica das mudancas
acarretadas por aquele.

As componentes de formacao inicial sao um vasto con-
junto de saberes, atitudes e competéncias especificas
(Ponte, 1999) a ser promovidos pelas instituicoes de for-
macao de professores. Nos Estados Unidos da América,
adotou-se o termo knowledge base referindo-se ao conheci-
mento fundamental que o professor devera adquirir na
formacao inicial para, em ultima instancia, dinamizar
um ensino de qualidade (Reynolds, 1989). As partes cons-
tituintes deste conhecimento base, também designado
por conhecimento profissional, sao valorizadas de acordo
com as perspetivas de varios autores.

Segundo Reynolds (1989), o conhecimento profissional
devera ser constituido pelas areas do saber pedagbégico
(conhecimentos tedricos e concetuais), pelas areas do
saber fazer (esquemas praticos de ensino), bem como
pelas areas do saber porqué (justificacao da pratica).
Na perspetiva de Le Boterf (1997), a competéncia pro-
fissional docente devera atender consentaneamente
aos seguintes aspetos: a) saber agir com pertinéncia
nos diferentes contextos; b) saber mobilizar os recursos
num dado contexto; c) saber conciliar saberes multi-
plos e heterogéneos; d) saber suplantar o conhecimen-
to adquirido numa continua procura do saber; e) saber
aprender e aprender a aprender; f) saber empenhar-se.
CGrossman (1990) distingue quatro componentes de co-
nhecimento profissional de professores proporciona-
das pela formacao inicial: o conhecimento psicopeda-
gbgico, o conhecimento do contetido, o conhecimento
didatico do contetido e o conhecimento do contexto. O
primeiro conhecimento apresentado diz respeito a todo
o tipo de saberes sobre os principios gerais de ensino,
sobre o tempo académico das aprendizagens, sobre
técnicas didaticas, estrutura de classes, processos de
planificacao curricular, cultura social e influéncias do
contexto no ensino, histéria e filosofia da educacio e
assuntos relacionados com a relacdo pedagégica. Em



suma, o conhecimento psicopedagdgico centra-se no
desenvolvimento de saberes pedagégico-didaticos e no
desenvolvimento de aptidoes e competéncias docentes,
visando a preparacao do professor enquanto professor,
independentemente da matéria que ensina ou do nivel
de ensino em que exerce.

O conhecimento do contetido, a que Ribeiro (1997, pp.
17-19) chama de «preparacio cientifica na matéria de
ensino», refere-se ao conhecimento conteudinal (Rol-
dao, 2002) que o professor devera possuir sobre a maté-
ria que vai ensinar (preparacao cientifica). Como refere
Buchman (1984), conhecer algo permite-nos ensina-lo
melhor; e conhecer um contetido em profundidade sig-
nifica estar mentalmente organizado e preparado para
o ensinar de um modo geral. E que, de acordo com esta
componente, o conhecimento que o professor possui
sobre determinada matéria vai pesar na sua correta
apresentacao aos alunos.

Ja o conhecimento didatico do conteddo representa a
combinacao perfeita entre o conhecimento sobre a ma-
téria a ensinar e o conhecimento pedagégico-didatico
de como a ensinar. Para que a comunicacdo se estabe-
leca de forma eficaz, o docente deve conhecer o meio
onde os seus discentes estao inseridos, fazendo todo o
sentido referir que o professor devera possuir também
o conhecimento do contexto.

O conhecimento do contexto esta relacionado com os
saberes que os professores deverao possuir sobre a rea-
lidade vivencial dos alunos visto que, mediante essa
realidade, o professor atua como um guia, experimen-
tando e adequando as bases curriculares recebidas do
contexto em que exerce a sua profissao.

Para além destas quatro componentes apresentadas
por Grossman (1990), Garcia (1999) acrescenta a com-
ponente pratica da formacdo inicial de professores.
Segundo o mesmo autor, esta componente é uma das
mais valorizadas em diversos estudos, tanto por profes-
sores em formacao como em exercicio. A experiéncia é
considerada como tendo um peso consideravel na aqui-
sicio de competéncias profissionais, na medida em
que algumas das atividades dela decorrentes provocam
a necessidade de resolver problemas e/ou de estimular
a procura de conhecimentos (Rozada Martinez, 1996).
Lucilia Valente (1999 a, b), por sua vez, destaca como
principios orientadores fundamentais para a formacao
de professores o desenvolvimento do professor como
pessoa total e das suas capacidades de se relacionar
com os outros, estando convicta de que a grande trans-
formacao de atitudes dos professores, pretendida para
uma escola em mudanca e ciclicamente atualizada pe-
rante uma sociedade em constante mutacao, depende

sobretudo do desenvolvimento do eu, da individuali-
dade de cada um, conjuntamente com a capacidade de
relacionamento com 0s outros.

Numa perspetiva mais recente, Joao Pedro da Ponte,
Luis Sebastido e Manuel Miguéns (2004) referem-se a
necessidade de se estabelecer um «saber profissional
comum resultante da mobilizacdo, producao e utiliza-
cao de diversos saberes (cientificos, pedagégico didati-
cos, organizacionais, técnico praticos)» (p.3), adequa-
dos e integrados a cada situacdo oferecida pelos varios
contextos de ensino, sendo, por isso uma «formacao
multifacetada, e por consequéncia, multidisciplinar»
(p.3). As vertentes da formacao devem abranger pois,
para além da area de especialidade, a area educacional,
que incluird o conhecimento da evolucdo dos varios
processos educativos, os seus intervenientes e respe-
tivos papéis, as didaticas especificas e metodologias
de ensino e aprendizagem, a area cultural, pessoal,
social e ética. Finalmente, o professor devera possuir
conhecimentos de ambito mais transversal como a ca-
pacidade de analise critica, de reflexdo, de inovacio e
de investigacdo pedagoégica, sendo que a consolidacao
necessaria dessas capacidades estara aliada a uma for-
macao que nio descure a vertente pratica.

Através da andlise das ideias dos varios autores real-
camos a convergéncia das varias opinides, ou seja, as
componentes de formacao de professores centram-se
em trés eixos fundamentais: o saber integrado numa
vertente mais especifica da matéria a lecionar e o saber
mais integrado numa vertente educacional; o saber fa-
zer que implica implementar no espaco real de ensino o
saber emanado anteriormente, potenciando-o, desen-
volvendo-o e adequando-o continuamente aos diversos
contextos de ensino; e o saber estar/saber ser integrado
numa atitude de saber conviver e relacionar com os ou-
tros e consigo préprio. Estas componentes consagram a
ideia de uma profissionalidade docente, contrapondo-
-aao que Perrenoud (1994, cit por Charlier, 2001) chama
de «proletarizacio do oficio de professor» (p. 85).

A competéncia profissional ndo se cingird apenas ao
dominio de uma amalgama de conhecimentos profis-
sionais diversos, mas para além disso diz respeito a um
conjunto de saberes provenientes da experiéncia que
permitam que o professor desloque adequadamente
os conhecimentos que possui e os integre numa dada
situacdo especifica de ensino. Ou seja, a competéncia
profissional refere-se a «um conjunto diversificado de
conhecimentos da profissao, de esquemas de acao e de
posturas que sao mobilizados no exercicio do oficio»,
como referido por Paquay etal. (2001, p. 12).




A formacdo profissional de professores em Portugal
tem-se desenvolvido ao longo dos tempos de forma
lenta, visto que s6 mais «recentemente é que 0s pro-
fessores do secunddario e terceiro ciclo de algumas dis-
ciplinas sao profissionalizados durante a licenciatura»
(Cruz, et al., 2003, p. 6). Alids, até aos anos setenta,
nomeadamente no periodo compreendido entre 1930 e
1970, apenas existiam «cursos especificos de formacao
de professores do primeiro ciclo e de Educacao Fisica,
nos outros niveis eram recrutadas pessoas com cursos
superiores no mesmo dominio ou préximo das disci-
plinas a ensinar» (Campos, 1995, p. 19).

No que se refere a formacao profissional de educadores
de infancia e de professores do 12 e 2¢ ciclos do EB a im-
plementacdo das Escolas Superiores de Educacao (ESE),
nos finais dos anos oitenta, marcou de forma definiti-
va a formacao profissional desses docentes, visto que,
ao contrario das universidades que foram criadas para
a formacao de profissionais com vocacoes diversas, as
ESE foram concebidas especificamente para esse fim e
fazem parte de um conjunto de mudancas importantes
ocorridas no ambito do ensino, em geral, e na formacio
de professores, em particular.

Com a publicacao da Lei de Bases do Sistema Educati-
vo (Lei n%46/86, de 14 de outubro), determinou-se que
a formacao de educadores de infiancia e de professo-
Tes para o 12 e 22 ciclos do EB se realizava em ESE e em
universidades e que esses cursos seriam de «nivel su-
perior, proporcionando aos educadores e professores
[...] ainformacao, os métodos e as técnicas cientificas
e pedagdgicas de base, bem como a formacio pessoal

e social, adequadas ao exercicio da funcio» (art.309).
Deste modo, prevaleceu um amplo consenso social e
politico no seio educacional proveniente da emergén-
cia da competitividade e da intencdo de moderniza-
cao da sociedade (Pereira et al., s.d.), refletindo-se
na intencao de se perspetivar um maior investimento
na educacao de base dos portugueses e na consequen-
te formacao de futuros professores. Imp0ds-se, deste
modo, a necessidade de uma formacao de professores
que fosse «rapidamente adaptada a nova organica do
sistema de ensino» (Decreto-Lei n%344/89, preambulo)
e de se estabelecer um perfil de professor.

A década de oitenta caracterizou-se por dar continui-
dade aos planos de estudo das Escolas de Magistério
Primario, intensificando-se os aspetos técnicos da
formacao, isto é, mantiveram-se curriculos profissio-
nalizantes, centrados na sala de aula, no aluno e na
resolucao de problemas que se colocavam nesse con-
texto, sendo que o discurso formativo era essencial-
mente pedagdgico e emanado do dominio das compo-
nentes didaticas, embora mais teérico do que pratico.
Desta forma, nestes curriculos formativos manteve-se
uma logica formativa de excessiva pré determinacao
da pratica profissional (Pereira etal., s.d.).

No final da década de oitenta, o Decreto-Lei n°344/89,
apesar de tomar como referéncia a LBSE, apresenta-se
como um diploma com perspetivas mais atuais e espe-
cificas no que diz respeito a formacao de educadores e
de professores do ensino nao superior, tentando con-
jugar «a experiéncia vivida nos dltimos anos [com] a
criacdo de uma estrutura flexivel e dindmica que [ga-
rantisse] a articulacao dos diversos modelos de forma-
cdo coexistentes no sistema» (preambulo). Mediante
este Decreto-Lei, entende-se por formacao inicial a
formacao que «confere qualificacdo profissional para
a docéncian (art.72, ponto 1) e por «qualificacio profis-
sional a que permite o ingresso na carreira de educa-
dores de infancia e de professores do ensino basico e
secundario» (art.72, ponto 2).

A formacao inicial de professores em Portugal até ao
PB seguiu dois modelos fundamentais: o modelo in-
tegrado e 0 modelo sequencial. O primeiro, assegura-
do pelas ESE e Universidades Novas, tinha a duracdo
de quatro anos. No modelo integrado de formacao de
professores, as disciplinas das varias componentes de
formacao distribufam-se em simultaneo ao longo do
curso, se possivel desde o seu inicio (Campos, 1995),
como era o caso dos cursos de formacao de educadores
de infancia e de professores do 1° e 22 ciclos do EB.

O modelo sequencial, por sua vez, apresentava um
plano curricular dividido em duas partes distintas:



uma primeira parte consignada a uma formacao cien-
tifica na especialidade da disciplina ou disciplinas a
lecionar; e uma segunda parte relativa a um perio-
do de formacdo educacional, que podia acontecer no
mesmo curso ou num curso diferente (Campos, 1995).
Visto que a formacao inicial de professores de EVT se
assumiu como praticante do modelo integrado, foca-
remos mais incisivamente este modelo de formacao
no presente artigo.

Se ha autores, como Bartolo Paiva Campos (1995) e
Jodao Pedro da Ponte (2005), que reconhecem vanta-
gens nos cursos que se regem pelo modelo sequencial
relativamente a cursos de modelo integrado, assegu-
rados pelas Universidades Classicas, sobretudo no que
diz respeito a preparacio cientifica nas disciplinas a
ensinar, ha outros estudos como o desenvolvido pelo
Gabinete de Estudos e Planeamento (1986) e autores
como Licinio Lima et al. (1995), Maria do Céu Roldao
(2002), Carlos Cardoso (2005) e Adalberto Dias de Car-
valho (2005), entre outros, que valorizam o modelo
integrado, defendendo, por um lado, que o modelo
sequencial apresentava insuficiéncias no que se refe-
re a formacao pedagdgica prestada e, por outro lado,
que o modelo integrado, pela sua articulacao e «con-
tinuidade» (Cardoso, 2005, p. 147), estava mais sin-
tonizado com os principios preconizados pela LBSE.
Nao esquecamos que com a referida Lei houve um re-
conhecimento da necessidade de uma formacao dos
profissionais de ensino com caracteristicas de profis-
sionalizacdo especifica para a docéncia integrada e in-
tegradora de varios saberes. Pode ler-se na LBSE que a
formacdo de professores deve ser «integrada quer no
plano da preparacao cientifico-pedagégica quer no da
articulacdo teérico-pratica» (art.302, alinea d).

Apesar da referida integracdo, sabemos que numa
grande parte dos cursos que se identificaram como
integrados se verificaram graus diferentes de incorpo-
racao, como constatou um estudo elaborado em Por-
tugal por Estrela, Esteves e Rodrigues (2002). Segundo
os dados provenientes do supracitado estudo no que
diz respeito ao desfasamento entre a teoria e a pratica
nos cursos de formacao inicial de professores, as au-
toras da referida investigacao apontam-no como res-
ponsavel, na maior parte das vezes, pelas dificuldades
encontradas pelo docente, quer durante o Estagio Pe-
dagbgico, quer nos primeiros anos de exercicio efeti-
vo. Perspetivou-se, desta forma, uma separacao «tan-
to fisica como concetual, sendo a teoria raramente
examinada na pratica e a pratica muitas vezes pouco
significativa e quase sempre pouco interrogada pela
teoria» (Ponte, 2005, p. 66). Em muitos processos de

formacao inicial, as duas vertentes, tedrica e pratica,
nao se cruzavam, dando origem em certos casos a di-
vergéncias dentro dos proprios modelos de formacao.
Mais ainda, verifica-se nesse estudo que aquilo que os
professores do ES preconizam como processo de forma-
cao se afasta, muitas vezes, daquilo que executam na
realidade, existindo assim um relativo desfasamento
entre o que a teoria propoe e o que se pratica ou é pra-
ticivel. Ha, portanto, segundo as autoras, uma falta
de articulacdo entre as varias componentes de forma-
cao, criando assim nos formandos uma «imagem de-
formadora da realidade» (Estrela, Esteves, Rodrigues,
2002, p. 23), resultado das dificuldades encontradas
na integracao dos conhecimentos teéricos adquiridos
no ambito da pratica docente. Aspeto que ainda se
agrava mais quando se fala de cursos de formacao de
futuros professores que tendencialmente transpoem
para a sua pratica profissional o que viram fazer os
seus proprios professores. As limitacoes discutidas no
dmbito do estudo mencionado confirmam a ideia de
que na realidade os cursos de formacao de professores
foram enformados por um modelo pouco integrado de
formacao, mesmo em cursos que se assumiram como
seguidores deste modelo.

Os cursos de formacao inicial de professores, até ao
PB, orientaram-se através dos principios estruturan-
tes definidos na LBSE, nomeadamente no seu arti-
go trigésimo, onde sio enunciadas as componentes
de formacdo constituintes, e através do Decreto-Lei
Nn2344/89 (art.182) que definiu o peso atribuido as va-
rias componentes de formacao respetivamente. A
LBSE estabelece como componentes dos cursos de for-
macao de professores as seguintes: a) a formacao pe-
dagogica compreendendo a formacao em Ciéncias da
Educacao e a Pratica Pedagégica; e b) a formacao cul-
tural e cientifica na respetiva especialidade.

No Decreto-Lei n®344/89 é definido o peso atribuido a
cada componente, sendo que a formacao pedagbgica de-
veria ocupar no minimo 30% da carga horaria total no
caso dos cursos de formacao de professores do 2° ciclo do
EB (em todas as variantes); os restantes 70% deveriam
ser ocupados pela componente de formacao cultural e
cientifica na respetiva especialidade (art.189).

Mediante a andlise da referida informacdo ha dois
aspetos a sublinhar: um prende-se com o facto de as
componentes de formacdo cultural e cientifica toma-
rem um papel de destaque relativamente a area educa-
cional. Despontando, desta forma, o conceito de com-
peténcia profissional aliada a ideia do professor como
técnico, cuja «atividade profissional consiste numa
resolucao instrumental de problemas pela aplicacao



de teorias e de técnicas cientificas» (Schon, 1983, p.
21). Esta ideia sobrepde-se ao desenvolvimento do fu-
turo professor como pessoa, sendo diminuto o traba-
lho com as atitudes de relacionamento com os outros;
um outro aspeto diz respeito ao facto de que como o
Ministério da Educacao nio especificou o peso a atri-
buir a cada componente relativa a formacao cultural e
a formacao especifica na area a lecionar, pressupds-se
que cada instituicao estabelecia quais eram essas dis-
ciplinas e que peso teriam nos respetivos planos curri-
culares. Ou seja, existiam tantos planos curriculares
de curso como o nimero de instituicées de formacao
de professores, visto que cada uma podia apresentar
um plano curricular diferente, pelo menos respeitan-
te ao peso a atribuir a cada uma das componentes de
formacao constituintes.

Com o Decreto-Lei n%290/98, o Estado designa uma en-
tidade responsavel pela funcdo de assegurar a qualidade
dos cursos de formacao inicial de professores: o Institu-
to Nacional de Acreditacdo e Formacdo de Professores
(INAFOP). Competia a mesma entidade «desenvolver o
sistemna de acreditacao dos cursos superiores que certifi-
quem qualificacdo profissional especifica para a docén-
cia, bem como assegurar a certificacao externa das mes-
mas qualificacdes profissionais» (Decreto-Lei n%194/99,
predmbulo), garantindo, desta forma, a qualidade da
formacao de educadores e professores.

Com a publicacao da Deliberacao n21488/2000, pela
referida entidade, sio estabelecidos os Padroes de
Qualidade para a Formacao Inicial de Professores pela
primeira vez no Estado portugués, sendo apresenta-
do um conjunto de critérios em funcao dos quais foi
apreciado o nivel de adequacado dos cursos as exigén-
cias do desempenho docente de entao. Comparati-
vamente ao Decreto-Lei n344/89, esta Deliberacao
apresenta algumas transformacoes. O peso atribuido
as diversas componentes de formacao foi convertido
em unidades de crédito contabilizadas no sistema
europeu de transferéncia, ou seja o seu peso é apre-
sentado, pela primeira vez, em créditos, designados
por European Credit Transfer and Accumulation Sys-
tem (ECTS). Assim, um curso de licenciatura na area
de formacao de professores, no 22 ciclo do EB, tinha
um peso total de 240 ECTS. Note-se, contudo, que
no ano da publicacdo desta Deliberacao, em 2000,
as unidades de crédito eram ainda um assunto com
ocorréncias pontuais nos varios planos de estudo em
Portugal, aspeto que de alguma forma comprometeu
a real reconversao das componentes de formacao dos
cursos em unidades de crédito, que s6 veio a imple-
mentar-se mais tarde com o PB.

A referida Deliberacao procede a uma divisao formal
entre a componente de formacao cultural, social e éti-
ca, com o peso de 15 ECTS, e a componente na irea de
especialidade a qual, no caso do curso de professores
de EVT, foi atribuido o peso de 125 ECTS. Por sua vez,
a componente de formacao pedagégica enunciada no
Decreto-Lei n%344/89, é dividida numa componente
educacional, com o peso de 50 ECTS, e na componen-
te de iniciacdo a pratica profissional, com o peso de
50 ECTS. Verifica-se pois, uma valorizacao da compo-
nente educacional e pedagégica na Deliberacdo, tendo
como peso na carga total do curso 42%, relativamente
ao Decreto-Lei anterior, onde esta componente de for-
macao pesava na carga total do curso 30%. De modo
contrario, no que se refere a componente de formacao
na area da especialidade que, no Decreto-Lein2344/89,
aparecia conjuntamente com a formacao cultural e
cujo peso era de 70%, surgem na dita Deliberacao se-
paradas, mas com o peso conjunto de cerca 58% na car-
ga total do curso de formacao.

Apenas a partir dos anos setenta surgem em Portugal
cursos vocacionados para a formacao de professores
nas areas artisticas, no Ensino Preparatério e Secun-
dario, partindo do pressuposto de que a qualificacao
para a docéncia deve ser adquirida antes do exercicio
auténomo dessa funcao. A 14 de outubro de 1986, é
aprovada a LBSE, que marca definitivamente a edu-
cacdo estética e artistica ao conceder maxima impor-
tancia a Arte no desenvolvimento integral da crianca.
Os artigos sétimo e oitavo referem o seguinte sobre



os objetivos gerais do EB: «Assegurar uma formacao
geral comum a todos os portugueses que lhes garanta
a descoberta e desenvolvimento |[...] espirito critico,
criatividade, sentido moral e sensibilidade estética».
O Decreto-Lei n%86/89, de 29 de agosto, apresenta
uma nova organizacio curricular para o EB e secunda-
rio, tendo como referéncia os Principios Gerais e Orga-
nizacionais da LBSE. Este Decreto trouxe verdadeiras
inovacoes no que diz respeito ao modelo organizacio-
nal anterior. Na verdade, assume-se uma preocupa-
cao de unidade e articulacao das varias componentes,
no sentido de convergirem para a formacao pessoal
nas vertentes individual e social, para a aquisicao de
saberes/capacidades fundamentais e para a habilita-
cao para o exercicio da cidadania responsavel.

E com este Decreto-Lei, que aparece uma nova disciplina
no curriculo do 22 ciclo do EB: a Educacdo Visual e Tecno-
légica, que substitui as disciplinas, até ai existentes, de
Educacao Visual e de Trabalhos Manuais. Dado que se
trata de uma disciplina completamente nova, de cariz
verdadeiramente inovador, nao se resumindo ao soma-
tério das duas disciplinas demissionarias, a disciplina
de EVT apresenta um programa claramente diferente
do programa das disciplinas que substituiu. Desde logo,
porque segue um critério mais construtivista do conhe-
cimento, no sentido de promover atividades centradas
no contexto vivencial do aluno.

No entanto, quando a disciplina de EVT entra em vVi-
gor no ensino portugués, na sequéncia da reforma do
sistema de ensino, no ano letivo de 1992/93, nao havia
professores com formacao especifica nessa area. Todas
as ESE que lecionavam os extintos cursos de Educacdo
Visual e de Trabalhos Manuais tiveram de readaptar
o0s programas curriculares existentes para a area espe-
cifica de EVT, de acordo com o principio enunciado na
LBSE (art.31°, ponto 1), que consagra a formacao dos
docentes. Aquele principio refere que essa formacao
profissional se adquire através de cursos especificos
organizados de acordo com as necessidades dos planos
de educacdo das criancas e jovens.

Somente em novembro de 1990 surgiu o Decreto-Lei
n%344/90, sobre Educacdo Artistica, onde estio in-
cluidas as areas de Misica, Danca, Teatro, Cinema e
Audiovisual e as Artes-Plasticas. Neste documento,
destaca-se que a Educacdo Artistica se tem «proces-
sado em Portugal, desde hi varias décadas, de forma
reconhecidamente insuficiente, incompativel com
a situacdo vigente na maioria dos paises europeus»
(predmbulo). Sublinhou-se, no entanto, que:

No presente documento, é frisado, uma vez mais, que a
Educacao Artistica se processa genericamente em todos
os niveis de ensino (educacdo pré-escolar; EB e secunda-
rio; ES, em escolas superiores e universidades), como
componente de formacdo geral para todos os cidadaos,
«independentemente das suas aptidoes ou talentos es-
pecificos nalguma area, sendo considerada parte inte-
grante indispensavel da educacio geral» (art.79).

Dos objetivos estipulados no artigo segundo do dltimo
Decreto citado, destacamos as duas ultimas alineas:
«desenvolver o ensino e a investigacdo nas areas das
diferentes ciéncias das artes; formar docentes para
todos os ramos e graus do ensino artistico». Desta for-
ma, «nos 2° e 32 Ciclos do Ensino Basico, a educacao
artistica genérica é assegurada por docentes especiali-
zados, respetivamente por area e por disciplina» (art.
109, ponto 4).

No que se refere a formacao de professores, este De-
creto-Lei nao apresenta nada de novo relativamente
ao Decreto-Lei n2286/89, ja atrds analisado, referin-
do apenas que «os cursos de formacao de professores
devem considerar as especificidades curriculares pro-
prias da Educacao Pré-escolar e dos ensinos Basico e
Secundario» (art. 332, ponto 2).

A abordagem as areas artisticas visuais e plasticas fa-
z-se, no atual sistema de ensino, através da Expressio
Plastica como area constituinte do ensino pré-escolar
e do 12 ciclo do EB. Com a introducio das Areas de En-
riquecimento Curricular (AEC) no 12 ciclo do EB (Des-
pacho n®12591/2006), foi possivel que a area artistica
nos supracitados niveis de ensino tivesse um desem-
penho mais especifico e incisivo, visto que, mediante
as opcdes dos Agrupamentos de escolas, é possivel ser
lecionado por professores especializados na area, no-
meadamente por professores de EVT.

As areas artisticas visuais, plasticas e tecnoldgicas
fazem parte ainda do curriculo do 2° ciclo do EB, na
Educacao Visual e na Educac¢io Tecnoldgica, no 32 ci-
clo do EB, na Educacdo Visual e na Educac¢io Tecnolé-
gica, e nas demais disciplinas de natureza artistica,
vocacional ou profissional do ensino secundario. Es-
tas disciplinas «desempenham um papel essencial na
consecucao dos objetivos da Lei de Bases» (Ministério
da Educacao, 2001, p. 155).

No quadro das propostas consagradas pelo PB, nomea-
damente através do Decreto-Lei n243/2007, a habili-



tacdo profissional para a docéncia em qualquer dos
dominios do conhecimento é implementada através
de dois momentos distintos, os denominados ciclos
de estudo. O primeiro correspondente ao grau de li-
cenciado e o segundo ao grau de mestre, sendo que no
que se refere a formac3do de educadores de infincia e
professores do 12 ciclo mantém-se algumas especifici-
dades indiciando a continuidade de um modelo inte-
grado de formacao.

Segundo o supracitado Decreto-Lei, a habilitacdao pro-
fissional para a docéncia ao nivel do 2¢ ciclo do EB, que
inclui a disciplina de EVT, é conferida através de um
Mestrado em Ensino nessa especialidade «cujo acesso
estd condicionado, por um lado, a posse do grau de li-
cenciado [...] e, por outro, a aquisicao de um determi-
nado namero de créditos [...] em cada uma das areas
disciplinares abrangidas pelo mesmo» (predmbulo),
que neste caso no conjunto das duas areas discipli-
nares (Educacdo Visual e Educacao Tecnoldgica) sera
de cento e vinte créditos, sendo que nenhuma delas
podera ter menos de cinquenta créditos. Note-se, po-
rém, que a licenciatura que o candidato possua podera
ser em qualquer area de formac3do. Contudo, a «ins-
cricao nas unidades curriculares das componentes de
didaticas especificas e de iniciacao a pratica profissio-
nal, incluindo a pratica de ensino supervisionada |...]
fica condicionada a obtencao dos créditos em falta»
(art.112, ponto 5). Ou seja, para além das unidades
curriculares (UC) constantes dos respetivos planos de
estudo do Mestrado em Ensino, os formandos que nao
detenham o ndmero de créditos suficiente nas duas
areas especificas, terao obrigatoriamente de frequen-
tar as UC nessas mesmas areas de formacao, que pos-
suam o nimero de créditos em falta e conclui-las com
sucesso antes de se inscreverem nas UC corresponden-
tes as componentes de formacdo supramencionadas.
O numero de créditos a adquirir no &mbito do Mestra-
do em Ensino da EVT, correspondente ao respetivo pla-
no de estudos, «situa-se entre 9o e 120» (art.162, ponto
7) ECTS. Com a duracdo de trés ou quatro semestres,
correspondente a noventa ou a cento e vinte créditos,
respetivamente. Ou seja, cabe a cada instituicao de
ES decidir o nimero de créditos e a respetiva duracao
do mestrado dentro dos limites definidos por Lei. Por
conseguinte, no caso do Mestrado em Ensino da EVT,
podemos verificar diferentes opcoes nos planos de es-
tudo existentes em Portugal.

Segundo o Decreto-Lei n%3/2007, os principios gerais
da organizacao curricular que visa a aquisicao de habi-
litacdo profissional para a docéncia corroboram os cons-
tantes na LBSE. Com o PB, as componentes de forma-

cao sao alvo da redefinicdo do respetivo peso a atribuir
a cada uma delas. Mediante o referido Decreto-Lei, os
planos de estudo devem incluir as seguintes componen-
tes de formac3o, com as respetivas percentagens mini-
mas na carga de trabalho total: a Formacao Educacional
Geral (FEG), com 25%; as Didaticas Especificas (DE), com
25%; a Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP), com 40%; a
Formacao na Area de Docéncia (FAD), com 5%. A com-
ponente de Formacao Cultural, Social e Etica e a com-
ponente de Formacao em Metodologias de Investigacao
Educacional (MIE), para além de nao lhes ter sido atri-
buido qualquer peso percentual, segundo o Decreto-Lei
n%43/2007, integrar-se-ao nas componentes de FEG, de
DE e de IPP, aspeto que questionamos, visto que am-
bas se mostram de fundamental relevancia em todas as
componentes numa formacao que se pretende transver-
sal e globalizante.

Comparativamente com a legislacaoja por nés analisa-
da neste estudo, nomeadamente a LBSE, o Decreto-Lei
Nn2344/89 e a Deliberacao n21488/2000, o Decreto-Lei
n2%43/2007 atribui uma maior valorizacdo as compo-
nentes pertencentes a vertente educacional. Em ter-
mos de peso na carga total de curso, a componente de
IPP é aumentada para o dobro da percentagem atribui-
da anteriormente. Por sua vez, as componentes de DE
e de FEG, para além de aparecerem como componentes
independentes, veem o seu peso aumentar para mais
do dobro. No que concerne a componente de FAD man-
tém-se sensivelmente o mesmo peso relativamente
ao modelo anterior, visto que, como requisito parcial
obrigatério de acesso ao mestrado, o candidato tera
de possuir 120 ECTS. Perspetiva-se, desta forma, um
maior equilibrio entre a vertente especifica na area de
docéncia com a vertente pedagégica e didatica. Con-
tudo, devemos ter em conta que as percentagens atri-
buidas ds componentes de formacao pelo Decreto-Lei
n2344/89 referem-se ao peso atribuido a carga horaria
total do curso, isto é, esta inclufa apenas as horas de
aulas presenciais, sendo que quando falamos em uni-
dade de crédito (ECTS), referimo-nos a carga de traba-
lho total que inclui as horas de contacto (presenciais)
e as horas de trabalho auténomo do aluno.

No que concerne ao modelo de integracao implemen-
tado na atualidade no dmbito da formacao de profes-
sores de EVT, podemos verificar algumas modificacoes
relevantes. Antes do PB, o curso de formacao inicial
de professores de EVT afirmou-se seguidor do modelo
integrado, nomeadamente pelo facto de as disciplinas
educacionais e pedagbgicas se prolongarem ao longo
de todo o curso, bem como a sua exploracdo ao nivel
tedrico e de concretizacio pratica. Estes cursos habili-



tavam também para a docéncia no 1° ciclo do EB, aspe-
to que com Bolonha foi alterado. Com o PB, podemos
verificar uma maior aproximacao ao modelo sequen-
cial, isto porque exige um primeiro momento, com a
duracdo de trés anos, de formacao técnica e cientifica
que inclui créditos, neste caso, nas duas areas de do-
céncia (Educacdo Visual e Educacio Tecnoldgica), cor-
respondente a licenciatura; e um segundo momento
onde é conferida habilitacdo profissional para a do-
céncia com as varias componentes educacionais, in-
cluindo o estigio, correspondente ao mestrado.
Dentro do proprio mestrado podemos perspetivar a
existéncia de alguma nao integracao das varias com-
ponentes de formacao constituintes, visto que ao ser
incluida uma componente de formacao designada por
educacional geral, permite que esta, pelo seu carater
genérico, atenda a situacoes que dizem respeito a uma
vertente educacional e pedagégica de sentido comum
correspondente a qualquer area de formacao docente
ou grau de ensino. A integracao que se espera fazer
desta componente com um campo mais especifico
fica condicionada as Didaticas Especificas, sendo, por
isso, necessario uma articulacio profunda, em espe-
cial, entre as duas componentes de formacao, FEG e
DE, visto que existem especificidades relativas a fai-
xa etaria dos alunos, ao nivel de desenvolvimento dos
mesmos, as metodologias consignadas para a leciona-
cao de determinadas areas que devem ser exploradas
de forma mais contextualizada e direcionada para as
reais necessidades de formacao do professor.
Muitas vezes o que acontece é que os assuntos trata-
dos, num ambito mais geral de formacao educacional,
se revelam pouco integradores da teoria e da pratica
devendo, em nosso entender, ser feito um esforco nes-
se sentido. Ou seja, para além de subsistirem dois mo-
mentos de formacao independentes entre si (primeiro
e segundo ciclos de estudos), dentro dos proprios ciclos
e das varias componentes constituintes, emerge algu-
ma dispersdo curricular que é agravada, diversas ve-
zes, por uma coordenacao de curso menos sustentada
nas questoes interdisciplinares e pela impossibilidade
de se especificar determinado conhecimento quando,
por questoes economicistas, se leciona uma mesma
UC/componente a alunos provenientes de diversos
cursos de formacao. Note-se, contudo, que no dmbito
do PB, a integracdo curricular é um dos objetivos fun-
damentais trazidos pelo novo paradigma de ensino e
aprendizagem. Sendo especialmente benéfica para
futuros docentes de EVT, dado que a matriz desta dis-
ciplina reside precisamente na integracao curricular.
Tendo em conta a noticia anunciada em marco de 2012

pelo Ministério da Educacio e Ciéncia, sobre o afas-
tamento da disciplina de EVT do Curriculo Nacional
do EB, através da publicacio da Revisdo da Estrutura
Curricular, ndo poderiamos deixar de refletir neste ar-
tigo sobre a mesma. Esta reforma de ensino tem em
vista, entre outros objetivos, a «reducao da dispersao
curricular» e o reforco de «disciplinas essenciais», sa-
lientando a importincia de «contetidos disciplinares
centrais» (Ministério da Educacao e Ciéncia, 2012).

A decisdo de afastar a disciplina de EVT do curriculo
nacional reforca a desvalorizacao, mantida ao longo de
alguns anos em Portugal, relativamente a das areas ar-
tisticas e tecnolégicas, em prol de outras areas do saber,
nomeadamente da Lingua Portuguesa e da Matematica.
Esta decisdo agravard ainda mais a iliteracia naquelas
areas, situacdo que caracteriza a populacio portuguesa
no momento atual (Sousa, 2007, outubro).

Alguns dos pressupostos desta Revisao colidem com
aquilo que tem sido a formacao de professores e com o
que tem sido lecionado e defendido nos planos de estudo
das instituicoes de ES, que formaram e ainda hoje for-
mam professores de EVT. A valorizacdo de umas areas
relativamente as outras, o apelo a memorizacao e a des-
valorizacdo de competéncias ao nivel do saber ser e até o
conceito de competéncias e a sua importancia no ensino
atual, por anterior Despacho (Despacho n217169/2011),
sao alguns dos exemplos que confirmam uma nova ati-
tude educativa, atitude esta que poe em causa a evolu-
cao da educacao desde a LBSE de 1986.

Entendemos também que com o afastamento da EVT
do curriculo nacional, os alunos que irdo frequentar o
EB serao prejudicados por nao lhes ser dada a oportuni-
dade de construirem o seu futuro com conhecimentos
integrados numa vertente tao abrangente e completa
como a que oferece a disciplina de EVT, tornando-se
este facto uma perda irreparavel para a formacao in-
tegral dos mesmos. A dispersao do curriculo, ao con-
trario da sua integracio, pressupde um conjunto de
situacdes no ambito educacional que desarticulam as
disciplinas e dreas de conhecimento constituintes do
mesmo, fomentando um tipo de curriculo mais rigi-
do, inflexivel e desincorporado relativamente as dis-
ciplinas que o constituem, as necessidades trazidas
pelas realidades vivenciais dos alunos e as finalidades
e metas educacionais gerais. A integracao curricular,
por sua vez, implica que essas fronteiras do conheci-
mento se esbatam de maneira a que se fomente um
conhecimento mais global, transversal e, sobretudo,
mais comprometido com a realidade de escola e dos
alunos. Contudo, e apesar de a Revisao da Estrutura
Curricular ter tracado esse objetivo, com a «parceliza-



cao da drea artistica e tecnoldgica, que agora se propde
para o 22 ciclo do ensino basico, aliada a eliminacio
da area agregadora das disciplinas (EVT)» (Parecer
n%/2012, Conselho Nacional de Educacdo, ponto III),
a desejada integracao ficara inevitavelmente compro-
metida.

A EVT tem vindo a construir ao longo de cerca trinta e
trés anos da sua existéncia uma identidade agregado-
ra de conhecimentos, afirmando-se e destacando-se
exatamente pela integracio adequada entre as areas
que a compoem e dessas relativamente a todas as ou-
tras que fazem parte do curriculo nacional do EB. Con-
tudo, as reformas anunciadas destroem por completo
uma das disciplinas mais integradas e integradoras
do curriculo nacional, tendo repercussoes exatamente
reversas ao objetivo consignado, relativo a reducao da
dispersao curricular.

No que diz respeito a habilitacdo profissional para a
docéncia, com a publicacdo do Decreto-Lei n243/2007
e a implementacdo do PB, passou a ser obrigatério o
grau de mestre, sendo que esse mestrado, de cariz pro-
fissionalizante, acrescenta a formacao (licenciatura)
dos alunos a vertente educacional, desintegrando a
continuidade proporcionada por alguns cursos de for-
macao de professores anteriores a Bolonha, caso dos
cursos de formacao de professores de EVT. Esta desin-
tegracao traz pois algumas consequéncias ao nivel da
agregacdo dos conhecimentos das varias componen-
tes de formacao, tornando a desejada consolidagao e
consequente integracao dos conhecimentos tedricos
na pratica mais distante e, por isso, também mais di-
ficil de alcancar.

Verificamos que em Portugal, desde a publicacdo da
LBSE até a atualidade, se tem vindo a desenvolver
uma evolucdo determinante no que se refere ao perfil
de professor. De um professor com perfil técnico pas-
sou a considerar-se como necessidade fundamental
para dar resposta as necessidades atuais do sistema de
ensino portugués, um professor com um perfil cada
vez mais profissional capaz de se adaptar as caracte-
risticas e desafios decorrentes da sociedade atual e
que, através da sua pratica, desenvolva e potencie os
conhecimentos adquiridos durante a sua formacao
inicial. Neste sentido, passou-se a afirmar com maior
conviccao a ideia de professor profissional ou refle-
xivo, que possui conhecimentos nas duas vertentes
fundamentais, na pedagoégica e didatica, bem como
na especifica, conseguindo articula-las e adequa-las
a diversidade dos contextos de ensino que caracteriza
o sistema de ensino atual. Contudo, entendemos que
esta evolucao de perfil profissional de professor pode
ser comprometida pela desintegracao das varias com-
ponentes de formacao, trazidas pelo modelo de Bolo-
nha, prejudicando, de certa forma, a real evolucao do
perfil de professor como profissional.

Embora, nos atuais cursos de formacao de professores
se verifique um maior equilibrio entre os pesos atri-
buidos & componente cientifica e 3 componente edu-
cacional, relativamente aos cursos anteriores a Bolo-
nha, houve uma reducao em todas as componentes de
formacao, principalmente nas de cariz educacional,
pois apesar de a percentagem atribuida ter aumen-
tado, nao esquecamos que estamos a falar de percen-
tagens relativas a duracoes de cursos diferentes. Ou
seja, quando falamos, por exemplo, na atribuicdo de



40% na componente de IPP na carga total do curso, es-
tamos a falar em 40% de trés a quatro semestres e nao
de quatro anos (oito semestres) de curso. Esta questao
agrava-se no caso do curso de Mestrado em ensino da
EVT que, segundo o Decreto-Lei n243/2007, pode ter
diferentes duracoes, cabendo as instituicoes decidir
sobre as mesmas. Aspeto que questionamos, visto que
um Mestrado que habilita para a docéncia no mesmo
grupo de recrutamento, independentemente de ser le-
cionado em varias instituicées, devera possuir o mes-
mo namero de créditos, por forma a garantir a reque-
rida equidade nas formacoes.

A duracdo do curso de habilitacdo profissional para
a docéncia com Bolonha diminuiu para metade, ou
menos de metade, sendo um dos aspetos que entende-
mos ter sido menos positivo, visto que, nomeadamen-
te no que se refere a componente de IPP, que implica
um primeiro contacto com a realidade educativa e a
tentativa de integracio da teoria na pratica, é necessa-
rio tempo. A reflexao, como sendo um dos aspetos pre-
ponderantes no ambito da pratica pedagdgica, impli-
ca tempo para a devida integracao das aprendizagens
e para que estas se tornem verdadeiramente significa-
tivas. O exame critico da pratica de ensinar e o persis-
tente exercicio de julgar assuntos curriculares, antes,
durante e apés a aula, fazem com que a reflexao seja
uma caracteristica fundamental da acao do professor
atual, desenhando um dos tracos que passam a distin-
gui-lo do professor tradicional.

Uma outra alteracao que interessa aqui ressalvar, diz
respeito a alteracao da bivaléncia dos cursos de forma-
cao de professores do 22 Ciclo, que antes de Bolonha
proporcionavam também a habilitacdo para a docén-
cia no 1° ciclo do EB e na atualidade sao formacoes
diferentes. Sobre esta alteracdo, entendemos que a
mesma se traduz numa melhor formacdo, visto que
a qualidade da formacao de futuros professores quer
para lecionar no 12 ciclo, quer para lecionar no 22 Ciclo
nos cursos bivalentes era necessariamente compro-
metida pela ambivaléncia da formacdo realizada.

Em suma, as alteracoes introduzidas por Bolonha no
dmbito da formacao de professores em geral, e especi-
ficamente no caso dos professores de EVT, certamen-
te que trarao repercussoes, nao sd, ao nivel dos perfis
profissionais obtidos pelos préprios diplomados, como
ao nivel das praticas, por eles, implementadas, sendo
ainda prematuro antecipar as mesmas. No caso destes
ultimos, ha ainda a ter em conta o desdobramento da
disciplina de EVT, cujas consequéncias ainda nio sao
possiveis de antecipar.
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Resumo

A recente implantacdo de uma reforma dos planos de
estudo dentro do Espaco Europeu de Educacao Supe-
rior, converteu numa oportunidade de reflexao sobre
a formacao inicial do professorado no ambito univer-
sitario galego e espanhol. No presente artigo, apre-
sentam-se algumas reflexoes sobre as nossas vivén-
cias surgidas durante o periodo de debate e desenho da
nova proposta, assim como as primeiras impressoes
que surgem em pleno desenvolvimento dos planos
de estudo nas salas de aulas universitarias e depois
da primeira promocao de mestres que recebem a sua
formacdo inicial universitaria depois dessa reforma
educativa.

Palavras-chave
Plano de estudos; Formacdo inicial de professores;
Reforma educativa; Bolonha; Ensino universitario

Abstract

The recent introduction of a reform of the plans of
study in the European Space of Superior Education,
turned into an opportunity of reflection on the ini-
tial training of the teaching staff in the Galician and
Spanish university area. In the present article, some
reflections on our experiences risen during the period
of debate and design of the new proposal, as well as
the first impressions that rise in full development of
the plans of study are presented in the university clas-
srooms and after being titled the first promotion of
future teachers that receive their initial training uni-
versity student after the reform.

Keywords
Plan of studies, Initial training; University reform;
Bolonia; University teaching

Résumé

La récente implantation d’une réforme des plans
d’étude dans I’Espace Européen d’Education Supé-
rieure, s’est convertie en une opportunité de réfle-
xion sur la formation initiale du professorat dans
le domaine universitaire galicien et espagnol. Dans
le présent article, quelques réflexions sur nos ex-
périences surgies pendant la période de débat et
création de la nouvelle proposition, aussi bien que
des premiéres impressions qui surgissent en plein

se présentent du développement des plans d’étude
dans les salles universitaires et aprés s’étre intitulé
la premiére promotion de maitres qui recoivent leur
formation initiale universitaire aprés la réforme.

Mots-clés
Plan d’études; Formation initiale; Réforme universi-
taire; Bologne; Enseignement universitaire

Resumen

La reciente implantacién de una reforma de los planes
de estudio dentro del Espacio Europeo de Educacién
Superior, se ha convertido en una oportunidad de re-
flexién sobre la formacién inicial del profesorado en
el Aambito universitario gallego y espafiol. En el pre-
sente articulo, se presentan algunas reflexioness so-
bre nuestras vivencias surgidas durante el periodo de
debate e disefio de la nueva propuesta, asi como las
primeras impresiones que surgen en pleno desarrol-
lo de los plans de estudio en las aulas universitarias y
después de titularse la primeira promocién de maes-
tros y maestras que reciben su formacién inicial uni-
versitaria tras la reforma.

Palabras claves

Plan de estudios; Formacién inicial del profesorado;
Reforma universitaria, Bolonia; Ensefianza universi-
taria

Resumo

A recente implantacién dunha reforma dos plans
de estudo dentro do Espazo Europeo de Educacién
Superior, converteuse nunha oportunidade de re-
flexién sobre a formacién inicial do profesorado no
ambito universitario galego e espaifiol. No presente
artigo, preséntanse algunhas reflexiéns sobre as no-
sas vivencias xurdidas durante o periodo de debate
e desefio da nova proposta, asi como as primeiras
impresiéns que xorden en pleno desenvolvemento
dos plans de estudo nas aulas universitarias e tras
titularse a primeira promocién de mestres e mestras
que reciben a stia formacién inicial universitaria
trala reforma.

Palabras claves
Plan de estudos; Formacién inicial do profesorado;
Reforma educativa; Bolonia; Ensino universitario



As reformas educativas, sexan do ensino non uni-
versitario ou universitario, deben xurdir froito das
reflexiéns, didlogo e da necesidade de dar respostas
integrais para superar os problemas, satisfacer as de-
mandas que emerxen en sociedades que cambian de
modo vertixinoso, na procura permanente da mellora
da calidade da educacién, e, por extensién, a mello-
ra da calidade de vida de toda a sociedade, sen exclu-
sidéns, acadando cada vez maiores niveis de equidade e
a normalizacién da vida de todos cidadans e cidadas.
A reforma dos plans de estudos para a formacién ini-
cial do profesorado das distintas etapas educativas que
xorde ao amparo do plan Bolonia, ten como un dos
seus obxectivos basicos contribuir 4 creacién dun Es-
pazo Europeo para a Educaciéon Superior (EEES), che-
ga a universidade espafiola como unha oportunidade
interesante para debater e desefiar unha proposta de
formacién que se axeite s necesidades da escola do sé-
culo XXI (Garcia Suarez, 2006). Para moitos colectivos
de profesorado das distintas etapas universitarias, en
boa medida pola publicidade das autoridades guber-
namentais, entendiase que ia ser unha oportunidade
para a o debate e a construcién colectiva, na que par-
ticiparan os distintos axentes da comunidade educa-
tiva, tanto dende a propia universidade como dende a
escola, rompendo deste Xeito a case tradicional manei-
ra de desenar os plans de estudos no estado espafiol.
Sen embargo, o desenvolvemento do proceso non res-
pondeu &s expectativas iniciais e, de novo, o profeso-
rado atépase cunha importante e fonda reforma, que
se desenvolveu con moita celeridade e sen tempo para
a negociacién repousada, cun novo plan de estudos
que debe implementar con distintas valoraciéns de
partida, na que se esta usando un novo vocabulario ou
con un clasico, pero “adecuado” aos novos tempos ou
ao que se lle adxudican novas acepciéns.

No curso 2012-2013, graduaronse as primeiras promo-
ciéns de futuros docentes. Neste artigo reflexiénase
sobre os procesos de desefio e planificacién dos novos
plans de estudo, pero tamén analizanse algins dos
elementos que van xurdindo no proceso de implemen-
tacién que se esta experimentado na actualidade.

A formacién inicial do profesorado no ensino basico

en Espafla segundo algins autores ten a sda orixe

na década dos anos trinta do século XIX (Nieto Diez,

2004). Calquera acontecer, problema ou avaliacién

que afecte ao sistema educativo relaciénanse coa for-

macién do profesorado, tanto inicial como continua

ou permanente. Fullan (2002, p. 122) chega a dicir “A

educacién do profesorado segue tendo a honra de ser

ao mesmo tempo o peor problema e a mellor solucién
da educacién”.

Nunha revisién dos traballos editados en Espaiia pre-

vio e durante o desetio dos novos plans de estudo de

formacién inicial do profesorado, identificanse im-

portantes problemas que dificultan a elaboracién de

propostas formativas que sexan adecuadas as necesi-
dades profesionais que identifican o marco educativo
actual. Nieto Diez (2004) presenta as seguintes:

e Pseudoautonomia universitaria. Tradicionalmen-
te atribieselle aos gobernos un forte intervencio-
nismo na elaboracién dos plans. Esta implicacién
gobernamental responde a un interese de algins
sectores que demandan a existencia dunha tron-
calidade comun entre todas as universidades, re-
ducindo e subsidiando a autonomia universitaria
a decisiéns minimas como a oferta de materias



optativas ou de poder elixir ofertar uns itinerarios
ou outros.

e O condicionante econémico. Habitualmente as
reformas non vefien acompafiadas de dotacién
econdémica.

e Intereses persoais. A elaboracién dos plans soe es-
tar condicionada por intereses particulares indi-
viduais ou colectivos que pouco tefien que ver coas
necesidades de formacién.

e Os enfoques diferenciais entre “culturalistas e di-
dactistas”. Os primeiros mais centrados en dotar
ao profesorado do conlecemento cientifico das ma-
terias e o segundo do seu uso didactico.

e A implantacién dos créditos. A tradicién espafio-
la caracterizdbase pola identificacién de horas de
traballo semanais. A implantacién dun mode-
lo europeo incorpora os créditos' como unidades
organizativas que fan referencia ao traballo pre-
sencial e non presencial do alumnado e do profe-
sorado, o que introduce complexidade & hora da
planificacién docente.

e A formacién de “xeralistas e especialistas”. A in-
troducién dalgunhas especialidades nos tltimos
anos puxo de relevo a importancia de materias
como Educacién Fisica (EF), Musica (EM) que ata
o momento eran moi desconsideradas dentro da
escola. Esta mellora no seu status destas materias
foi obxecto de controversia entre distintos secto-
res sociais e cientificos. O que para uns significa-
ba unha mellora cualitativa o reconecemento das
contribuciéns destas areas de cofiecemento no
desenvolvemento individual e colectivo do alum-
nado, para outros era unha reducién dos contidos
“tradicionalmente validos” na escola.

A estes hai que engadir outros argumentos como os de

Carlos Marcelo (2009) que afirma que as instituciéns

universitarias encargadas da formacién inicial do

profesorado tefien entre os seus principais problemas

a burocratizaciéon, ademais de que imparten un saber

excesivamente teérico, produciuse unha forte frag-

mentacién do conecemento e por outra banda, existe
unha escasa conexidn coas escolas.

E vox populis que profesorado debe posuir unha forma-

cién para dar resposta as necesidades contextuais que

van xurdindo e falase da alta porcentaxe de docentes
de todas etapas educativas que non se adaptan as no-
vas demandas do sistema educativo. No contexto do
sistema educativo galego e espafiol, ao noso ver esa
falta de adaptabilidade do profesorado pode ter xusti-

ficaciéns moi diverxentes. Por exemplo:

a. No estado espafiol existe unha longa tradicién de
que as transformacions lexislativas en educacién
venien “impostas” dende o propio estado, sen ter
en consideracién aos profesionais en exercicio,
provocando o seu rexeitamento.

b. Cambios lexislativos permanentes e en tempo es-
casos entre si, que non permite avaliar os resulta-
dos duns para imponer outros.

c. Contradiciéns ideoléxicas entre unhas propostas
e outras, con cambios contundentes e a carencia
dun sentir xeral dos fins e do sentido dos sistema
educativo.

d. As reformas dos plans de estudos e das propias
medidas lexislativas que afectan a todas as etapas
do sistema educativo, con frecuencia, non van
acompafiadas de formacion inicial e continua do
profesorado.

Por tanto, a formacién, tanto inicial como continua

ou permanente do profesorado vén tinguida de ines-

tabilidade e de importantes obsticulos ao longo da
historia.

A esta situacién, hai que lle engadir as importantes e

tradicionais diferenzas entre a escola e a universida-

de. Son constantes as referencias dos autores sobre o

distanciamento entre ambas instituciéns, isto é:

a. Dende a escola demandase que o novo profesora-
do estea mais formado de acordo coas necesidades
reais da propia institucién escolar. E dende a uni-
versidade, arguméntase que a pesar de que o ensi-
no superior se forma aos futuros docentes dende
unha perspectiva que tenta ser innovadora, na
practica non se obtefien os resultados previstos ou
desexados (Montero Mesa, 2006)

b. A escola atribiie 4 formacién inicial do profesora-



do unha posible descontextualizacién, debido a
que as innovaciéns que promove carecen de via-
bilidade nas aulas e nos centros escolares. Pola
contra, a universidade argte a falta de iniciativa
dende unha parte do profesorado en activo que se
resiste & introduccién de propostas sen telas expe-
rimentado.

A falta de compromiso da escola coa formacién
inicial, que segundo o profesor Jaume Martinez
Bonafé (2007) leva a entender a posicién dos do-
centes ante a implantacién dun novo plan de for-
macién “Habrd que reconocer que sorprende un
poco mas la escasa preocupacién que esta cuestién
merece entre los propios profesores, sus asociacio-
nes profesionales, los movimientos de renovacién
pedagoégica y las organizaciones sindicales. Pare-
ceria que el problema de la formacién es casi de
exclusiva preocupacién de la institucién univer-
sitaria encargada de impartir/vender los titulos
académicos, en el interior de una dindamica insti-
tucional claramente corporativa”.

Con frecuencia, entre os mestres e as mestras en
activo, no noso pais, non hai unha cultura de dar
a cofiecer as stias experiencias de ensino-apren-
dizaxe, nin reflexiéns. A universidade galega ao
igual ca distintos colectivos profesionais, espe-
cialmente Movementos de Renovacién Pedagdxi-
ca (MRPs), levan facendo un esforzo importante
para difundir as experiencias novidosas, creando
espazos de expresion e de presentacién de vida das
aulas e dos centros a sociedade, co fin de aprovei-
tar ese conecemento no proceso de formacién ini-
cial do profesorado.

O plan de formacién vixente coa chegada do plan Bo-
lonia, datase coa a raiz da reforma do ensino non uni-
versitario que se leva a cabo na década dos anos noven-
ta do século XX. Esta reforma tivo a sia resposta cunha
nova proposta de formacién inicial do profesorado que
abre as portas a unha formacién inicial baseada nas
especializaciéns do Educacién Infantil (EI), Educacién
Primaria (EP), Lingua Estranxeira (LE), Educacién Fi-
sica (EF), Educacién Musical (EE), Educacién Especial
(EE-PT) e Audicién e Linguaxe (AL). Unha proposta
formativa nova que segue sendo amplamente defici-
taria, en especial, debido & escasa duracién da diplo-
matura e a inxente cantidade de materias que debia
cursar o alumnado. A excesiva segmentacién, a veces,
non deixaba oportunidade a unha formacién mais
globalizada.

A implantacién dun novo modelo de formacién do
profesorado dentro do EEES resulta moi interesante
para a propia universidade pero tamén para moitos
outros colectivos e axentes sociais (Sanchez, Gairin,



2008; Sanchez, 2009). Esta sinerxia entendiase como
unha oportunidade de mellora ao mesmo tempo que
xorde o temor dun efecto globalizador mal compren-
dido e homoxenizador que nace ao par dun interese
relacionado coa mobilidade e intercambio cientifico
do profesorado e do alumnado no marco europeo. Ese
caricter honmoxeneizador pode poner en risco a limi-
tada autonomia universitaria e atraer posibles efectos
devastadores como poden ser a descontextualizacién
da oferta, xestionada a partir de elementos comuns
que por exceso de intervencién, afonden e mesmo di-
ficulten a xa historicamente malograda autonomia
universitaria.

Outro aspecto de especial relevancia como é o subs-
trato dunha ideoloxia neoliberal, o que Lander (2006)
citado por Jiménez Sanz, A. (2012) denomina “ciencia
neoliberal” na que parece que se asenta o EEES. Unha
connotacién que se reflicte non sé no uso dun voca-
bulario con marcada connotacién economicista sendén
tamén polo forte influxo dos indicadores que ofrecen
organismos internacionais coma OCDE ou da propia
Comisién de las Comunidades Europeas (2007, p. 4)
na toma de decisiéns na politica e planificacién edu-
cativa dos diferentes paises, que para autores como
Fernandez Rodriguez (2009) pretenden situar o ensino
universitario para responder a criterios “mercantili-
zacién”, “descapitalizacién” e “xeo-cultura do siste-
ma-mundo do capitalismo académico”. Que ademais
produce segundo Jurjo Torres (2012) un déficit demo-
cratico no sistema educativo: porque non se xera de-
bate sobre as sdas finalidades, os contidos obrigato-
rios veflien impostos de xeito autoritario e transmitese
unha dimensién burocratica do traballo docente, que
apoia nunha linguaxe psicoloxicista e tecnocrati-
co (educacién personalizada, obxectivos operativos,
competencias), que substitllen a expresiéons como
xustiza social, democracia, desigualdades sociais,
emancipaciéon.

a. Proceso de elaboracion

Ante as expectativas iniciais de que a nova reforma pui-
dera ser unha oportunidade para consensuar unha pro-
posta formativa, sen embargo, o seu desenvolvemento
resiimese na recepcién dunha sucesién de directrices
emitidas unilateralmente dende o Ministerio de Edu-
cacién e a propia Conselleria de Educacién. Baixo un
pretexto de didlogo, as instancias gubernamentais
organizaron xuntanzas, especialmente cos represen-
tantes das universidades, para informar das decisiéns
tomadas e en poucas ocasidéns tifian en consideracién
as demandas e necesidades da institucién educativa.
Gimeno Sacristan (2010), Viflao (2010) e Martinez Bo-
nafé (2010) atribtienlle a esta forma de lexislar, un ca-
racter fortemente tecnocratico, no que as decisiéons son
adoptadas dende instancias gubernamentais sen ter en
consideracién a comunidade educativa.

Dende o noso punto de vista, as facultades vironse
acometidas a tomar medidas e decisiéns fortemente
dirixidas dende estancias gubernamentais, pero que
debian asumir ou adecuar ao seu propio contexto, me-
didas dificiles de comprender ou entender ou de dubi-
dosa adecuacién e viabilidade. Todo elo condicionado
polo rol que xogaron as Agencia Nacional de Evaluacién
de la Calidad y Acreditacién (ANECA) e no noso caso a
Axencia Galega para a Calidade do Sistema Universita-
rio Galego nos proceso de homoxeneizacién e homolo-
gacién de titulos.



Ainda nesta situacién, as tres facultades de CC. da
Educacién de Galicia mantiveron conversas e acordos
entre elas e tamén procuraron implicar a outros colec-
tivos, como MRPs. Non obstante, a sensaciéon entre o
profesorado é a de ter escaso marxe de toma de deci-
siéns que pouco ou nada ten que ver cos anuncios pro-
pagandisticos gubernamentais en aras da autonomia
universitaria, mais ben trocada pola stia imposicién
lineal.

b. Estrutura e organizacion

O alumnado que desexe titularse como mestre ou
mestra para a EI ou EP terd que cursar o grao que lle
corresponde a cada. En ambos casos, terd que cursar
240 créditos ECTs ao longo dos 4 cursos académicos (60
ECTs por cuadrimestre os tres primeiros cursos, e 36 e
24 os primeiros de 3¢ e 49), incluindo o practicum (que
se distribiie entre 32 e 42 curso cunha carga de créditos
de 9 e 36 créditos respectivamente) e o Traballo de Fin
de Grao (TEG), arealizar no iltimo cuadrimestre de 42,
con 6 créditos.

O titulo final serd de mestre xeralista en EI ou EP,
pero no caso desta ultima etapa educativa, terd a po-
sibilidade de estudar unha mencién. As menciéns
ofertadas pola facultade de CC. da Educacién da UDC
son 3, Educacién Fisica, Educacién Especial e Espe-
cializacién Curricular, con optativas que suman para
a primeira 30 créditos e para as ddas dltimas 34,5. A
priori, é aqui onde as distintas facultades puideron
facer un uso relativo da autonomia, pois a oferta duns
itinerarios ou menciéns ou outros, dependeu funda-
mentalmente dos recursos humanos que tina cada
institucién, pois a oferta das materias optativas esta
condicionada a que non haxa que integrar novo profe-
sorado, sendn que sera o xa existente o encargado de
impartila. No caso da UDC, ofértanse estas menciéns
moi condicionados porque nos plans antigos impar-
tianse as diplomaturas de AL e EF.

Hai materias que formando parte das menciéns asu-
midas por cada facultade, son de oferta obrigatoria e
que teran que cursar todo o alumnado, mentres que as

Infantil Primaria Secundaria
_ Grao Grao Grao especifico +Mdaster en educacién
‘ Cursos ‘ 4 4 1

Optatividade 4 optativas Mencidéns Itinerarios
Mencions/ ®  Educacién Fisica * Ciencias Experimentais
Itinerarios ®  Educacién Especial * Tecnoloxia

®  Especializacién curricular ® Educacién Fisica

® Xeografia e Historia

* Docente en Servizos

®* Formacién e Orientacién Laboral
® Sector Primario e Secundario

® Linguae literatura galega

* Lingua e literatura castela

* Linguas estranxeiras

* Miusica

® Artes Plasticas e Visuais

® Orientacién Educativa

Formacion basica 60 60
‘ Optativas ‘ 27 27
‘ TFG ou TEFM ‘ 6 6 6

Taboa 1. Organizacion dos plans de formacién do profesorado
de EI, EP e secundaria na Universidade da Coruia. Fonte:
Elaboracién propia
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optativas seran elixidas en funcién da mencién cur-
sada por cada estudante. As materias obrigatorias
adscritas a cada mencién, son cursadas por todos os
discentes nos dous primeiros cursos do grao, e as op-
tativas desenvélvense nos dous dltimos cursos do grao
tras ter participado no practicum.

A inclusién de materias vinculadas 4 algunha das
menciéns como obrigatorias e por tanto que han de ser
cursadas por todo alumnado responde a un principio
subxacente a todo o plan de estudos: o futuro docente
debe ter unha formacién ampla e global, o mais com-
pleta posible, co obxectivo tenia unhas competencias
minimas para incluir as achegas de todos os A&mbitos
do cofiecemento na planificacién e desenvolvemento
dos procesos de ensino-aprendizaxe.

Con respecto as materias optativas, o alumnado pode-
ra elixir ddas materias en 32 e 4° respectivamente, pero
sempre dentro da mesma mencién, e computando 18
créditos ECTs ao rematar o grao. No grao de EI, nos se-
gundos cuadrimestres de 32 e de 4° teran que seleccio-
nar materias de caricter optativo de 4,5 créditos ECTs.
c. Modelo de formacion

En Espafa, dende o marco universitario vénse desen-
volvendo un intenso debate sobre as caracteristicas
dun novo modelo de formacién inicial. Son moitas as
propostas realizadas (Pérez Gémez, 1992; Gimeno Sa-
cristan, 1999; Fernidndez Rodriguez, 2009). En todo
caso, o plan de estudos segundo a opinién do profesor
Angel Pérez Gémez (2010, p. 21), debe proporcionar ao
alumnado a dimensién “de vivir desde la etapa de for-
macién inicial la complejidad, la incertidumbre y la
tensién de la vida real del aula, del centro escolar y de
la comunidad educativa arropados por una efectiva y
activa cooperacién entre iguales y tutorizados, cuan-
do fuere necesario, por profesionales expertos que
acompaifian y orientan su formacién y su actuacién,
provocando la reflexién sobre la situacién, sobre ellos
mismos, sobre su actuacién, y sobre las consecuen-
cias de la accién”, que sintetiza moitas das opiniéns
recollidas por distintos autores ao longo do proceso de
elaboracién e de planificacién do novo plan de estudos
xurdidos nos tiltimos tempos.

Deacordo coas directrices de instituciéns e organismos
internacionais, segundo o Real Decreto 1044/2003, do
1 de agosto relativo ao Suplemento Europeo do Titulo
de formacién do profesorado de EI e EP, o novo plan de
estudos que nace ao albor do EEES debe aglutinar oito
campos: campo pedagéxico, campo psico-socioléxico,
campo lingiiistico, campo matematico, campo social
e natural, campo artistico, campo da actividade fisica
e campo practico. Analizando a estrutura dos actuais

plans de estudo pédese observar como os campos real-
mente serviron para ir inxerindo as distintas asigna-
turas. Uns plans de estudos que avogan fundamen-
talmente pola formacién xeralista do profesorado en
detrimento da formacién especializada.

Nunha revisién da documento e lexislacién que xur-
de ao amparo da nova reforma educativa, entende-
mos que non hai unha proposta explicita do modelo
profesional que se quere potenciar dende a formacién
inicial. Mais ben a proposta final conférmase como
contraditoria. A presentacién das competencias como
eixe basico do modelo de formacién, poderia enten-
derse con unha intencién globalizada e interconec-
tada entre as diferentes dreas ou ambitos de cofece-
mento, non obstante, a sia organizacién e redaccién
induce a unha mensaxe de eclecticismo, derivando a
unha aparente asociacién entre areas e cofiecemento
e competencias.

Se comparamos as competencias propostas polo Mi-
nisterio de Educacién, tomadas do EEES, coas suxes-
tiébns que o profesorado en activo, autores (Montero
Mesa, 2006; Bolivar, 2008) e organismos internacio-
nais consideran que se debe incorporar 4 formacién
inicial dos futuros docentes, aparentemente a maio-
ria estan recollidos, pero con carencias importantes
como o escaso fincapé no seu liderado na promocién
do traballo critico, creativo, innovador, emancipador,
etc que propicia que moitos autores e autoras falen de
que novamente estamos ante un modelo tradicional
de formacién inicial que persiste na presente reforma,
pois as competencias e o modelo en xeral estan basea-
dos nunha concepcién epistemoldxica escolastica,
que responde, como recolle Angel Gémez Pérez (2010)
citando a Bulloughy Gitlin, 2001; Russelly McPher-
son, 2001, a unha léxica de racionalidade cartesiana,
lineal, que integra unha mestura de idealismo inxe-
nuo e mecanicismo técnico.

d. Formacion xeralista vs formacion especializada
Dende o noso punto de vista, un dos cambios impor-
tantes que se producen coa chegada dos novos plans
de estudos da formacién inicial do profesorado, ten
que ver coa discordia entre formacién xeralista e es-
pecializada. Tendo en conta a proposta do Ministerio
de Educacién e as memorias das propias facultades
de educacién galega, preténdese que a formacién
do docente xeralista de EI e EP como o eixe basico de
formacién, non sendo este o caso do profesorado de
Educacién Secundaria. Isto é estase apostando por es-
pecialistas xenéricos en ambas etapas, en principio,
orientadas a unha formacién basica global, na que o
futuro docente estea capacitado e con formacién en



todos os ambitos e areas de cada etapa, intentando
responder deste xeito ao caracter globalizador que de-
berian ter ambas etapas.

Fronte ao modelo anterior no que o futuro docente
que pretendia formarse para traballar en EI e EP tifia
a opcién de realizar directamente as especializaciéns
xeralistas en ambalas ddas etapas, ou ben as consi-
deradas especialidades vinculadas & EP (EF, EM, LE,
AL e EE-PT). Quen queria exercer as funciéns da tito-
ria e impartir as areas de cofiecemento que non esta-
ban dentro das especialidades optaba pola xeralista.
Desta maneira, o alumnado que accede as facultades
de CC. da Educacién para formarse como mestres ou
mestras tefien que elixir dende un primeiro momen-
to cal vai ser a siia area de especializacién, xeralista
ou especialista.

Os docentes das especialidades, funcionalmente nos
centros, podian impartir docencia en EI nalgunhas
ocasidéns, sen embargo, con caracter xeral e no sen-
tir de moito profesorado en exercicio ou mesmo na
formacién inicial, estaban mais préximas ao profe-
sorado de EP. Quizas porque a globalizacién se sentiu
mais achada a4 EI cd EP. En Galicia, a incorporacién
das areas especificas 4 EI nas aulas é moi dispar e en-
tendiase mais dende unha perspectiva de “liberaliza-
ci6bn” do profesorado titor que das propias achegas da
areas especificas 4 formacién da infancia neste esta-
dio evolutivo. a incorporacién oficial de especialistas
4 EI prodiicese en boa media coa chegada dos espe-
cialistas de lingua estranxeira. No resto das areas
especificas, o profesorado especialista podia impar-
tir docencia en EI se voluntariamente o consideraba,
mais ben atendendo a necesidades organizativas e
por “equidade” no reparto horario de todo o centro.
Co novo plan de estudos, preténdese superar esta si-
tuacién e perséguese formar ao futuro profesorado
de competencias xerais que lle permitan responder
de xeito global ds necesidades de cada etapa. Por este
motivo, a proposta final da formacién inicial do pro-
fesorado de EI e EP co novo plan de estudos, propén
duas titulaciéns: Titulado en mestre/a de El e titula-
do en mestre de EP.

En dmbolos dous titulos, os dous primeiros cursos do
grao e parte de 32 pretende proporcionar ao futuro do-
cente formacién fundamental e complementara esa
formacién xeral cunha mais especifica en funcién da
optatividade e das mencidéns que cursa. Neste senso,
a oferta de optativas depende en boa medida das po-
sibilidades ou intereses de cada facultade.

En EP, apostouse pola introducién de menciéns, que
sen chegar a ser especialidades como eran en plans

anteriores, pretende capacitar ao profesorado en
areas e ambitos especificos. Neste sentido, as distin-
tas facultades galegas realizaron unha planificacién
das menciéns, co fin de conseguir unha oferta e dis-
tribuida xeograficamente.

Tras a finalizacién da primeira promocién, presime-
se que as menciéns en pouco contribiien 4 formacién
especializada, debido a reducida carga no plan de
estudos, pois cada mencién supédn para o alumnado
cursar 18 créditos en materias optativas do ambito.
En nestes intres a especializacién mais ben se aca-
da a través dos masters que se estan implantando, o
que poderia ser un exemplo mais da privatizacién do
ensino na etapa obrigatoria, debido aos importantes
custos que supdn para os estudantes.

A decisién de implantar menciéns, coincide coa falta
de determinacién da administracién educativa, tan-
to dende o goberno estatal, como dende o autonémi-
co galego, por exemplo, non se sabe se se mantera a
actual organizacién dos centros en base a especialida-
des (Gimeno Sacristan, 2010), de cal vai ser o rol dos
“especialistas” dentro dos centros, igndrase se haberd
oferta de prazas para a provisién de especialistas nos
centros como era ata a actualidade ou pola contra pro-
moverase dentro do actual corpo de profesorado a es-
pecializacién... O actual goberno desefiou unha nova
proposta lexislativa que afecta de forma moi especial
a todo o sistema educativo. A LOMCE, que asi se de-
nomina a lei aprobada recentemente no congreso dos
deputados reduce de forma considerable o protago-
nismo acadado polas especializaciéns, agas no caso
do profesorado de lingua estranxeira e de relixién. A
presenza das areas de expresién plastica e musical, de
EF... loitan nas tltimas reformas educativas por non
desaparecer da oferta obrigatoria, reducindose a ofer-
ta ao alumnado a unha sesién semanal.

A necesidade de persoal especializado en distintos
ambitos debe estar plenamente sustentada, como
minimo, nunha planificacién e desenvolvemento das
propostas educativas dende unha perspectiva multi-
disciplinar ou interdisciplinar que so pode acadarse
cunha forte aposta polo traballo cooperativo do profe-
sorado. Quizas o peso dunha forte presenza de ensino
individualista e personalista do profesorado na nosa
historia educativa dificultou o proceso, ao mesmo
que a falta de aposta politica pola creacién e fomen-
to dunha cultura profesional colaborativa, eivou en
boa medida as importantes achegas positivas que elo
poderia proporcionar para dar resposta dende unha
perspectiva globalizadora ao ensino, especialmente
no obrigatorio.



e. A organizacién dos tempos

Un cambio relevante vén dado pola organizacién das
horas de clase na universidade. Por unha parte, o re-
cofiecemento explicito da conceptualizacién tedrico-
-practica das distintas areas de coflecemento. Por ou-
tra, a visualizacién do que son tempos presenciais e
non presenciais do alumnado e do profesorado.

A distribucién das horas presenciais do alumnado e do
profesorado, organizanse en clases expositivas, 4s que
asiste todo o alumnado da materia e onde se traballan
os aspectos teéricos da tematica. Nas interactivas, dis-
tribiiense grupos de estudantes da materia, en torno a
20 persoas, e traballanse aspectos tedrico-practicos.
Entre os aspectos positivos da nova proposta, atépa-
se a “obrigatoridade” de que o docente universitario
e o alumnado entendan a materia como un ente de
conecemento que engloba contidos conceptuais pero
tamén procedementais e axioldxicos, co obxectivo de
que o futuro docente sexa competente para o exercicio
da profesidon mediante os cofiecementos que achegan
os distintos ambitos cientificos, e que esixe un domi-
nio dos contidos conceptuais da materia, pero tamén
do seu uso e consideracién na posta en practica dun
proxecto docente dentro das aulas e dos centros edu-
cativos, etc.

A preparacién da materia implica o uso de tempos in-
dividuais e colectivos, presenciais e non presenciais.
Cada docente presenta unha gufa docente, onde ade-
mais das competencias, contidos, etc. aparecen expli-
citamente as metodoloxias de traballo que se usaran
na aula, asi como a duracién de cada unha delas. Cada
asistente compartira co resto do alumnado a asisten-
cia as clases e a realizacién de traballos en equipo,
pero tamén contard tempo explicito para o traballo
individual.

f. O practicum

A tradicién dos estudos de CC. da Educacién en rela-
cién ao practicum é moi importante e retrotriese as
primeiras iniciativas de formacién do profesorado do
noso pais. Co actual plan de estudos, existe un recofie-
cemento importante a estadia nos centros educativos
durante un periodo considerable. En 3¢ curso, os es-
tudantes permanecen nun centro educativo durante
o mes de febreiro e en 42, a extensién é de 4 meses,
que se corresponde co primeiro cuadrimestre do cur-
so. Durante estes periodos, a inmersién nos centros é
total, o que lle permite ao alumnado cofiecer e parti-
cipar de primeira man na vida dun centro escolar. En
moitas ocasiéns, este periodo e mesmo “laboratorio”
de investigacién que conflie no TEG.

Neste caso a formacién do futuro profesorado de secun-

daria, segue sendo deficitaria, o seu periodo de practi-
cum é moi reducido, cunha duracién de 12 créditos. Un
déficit moi importante, tendo en conta que, tradicio-
nalmente se vén falando da falta de formacién peda-
gbxica, didacticas, filoséfica, psicoléxicas, socioldxica
deste colectivo que, posiblemente tena unha impor-
tante incidencia no seu desenvolvemento profesional.
g. Traballo de Fin de Grao (TFG) e o Traballo de
Fin de Master (TFM)
A incorporacién da realizacién dun TFG é outro dos as-
pectos mais novidosos desta reforma educativa, espe-
cialmente para o ambito das CC. da Educacién. Esta
practica xa era bastante comun en Espafla na areas
tecnoldxicas. Na UDC, o curso 2012-2013 rematou a
primeira promocién de titulados e tituladas nos graos
de educacién, que tiveron que defender os seus TFG. O
proceso en si non resultou doado, debido en boa me-
dia 4 falta de tradicién e as incertezas coas que se ato-
pou o alumnado e a profesorado, pero tamén porque
novamente as esixencias gubernamentais aceleraron
os procesos, dando as universidades escasos marxes
de reflexién e debate sobre esta nova modalidade de
traballo. Sen embargo, unha vez tida a primeira ex-
periencia de direccién e avaliacién dos TFG, as conclu-
siéns son moi enriquecedoras, sobre todo neste mo-
mento inicial de implantacién do plan. Todo o proceso
de direccién, realizacién, defensa, avaliacién, etc in-
troduce importantes elementos para o debate dentro
das facultades, que se van dende a reflexién sobre
contidos, metodoloxias, experiencias, etc. a traballar
ao longo do grao, como aspectos organizativos, de se-
leccién de tematicas, de uso de recursos, de aproxima-
cién a novidosos ou mesmo pouco estudados campos
de coniecemento, etc.
O TEG convértese nunha oportunidade de enriquece-
mento non so para o profesorado universitario porque
lle permite reflexionar e tomar decisiéns sobre o tra-
ballo individual e colectivo de todo o equipo docente,
senén que consideramos que resulta moi interesante
para o alumnado, ainda que tamén é certo, segundo
opina o estudantado, a sda realizacién exerce un plus
de presién. Neste primeiro curso, a falta dun referen-
te foi unha das dificultades do proceso.
O TFM na practica vén a resultar un avance despois
do TEG. Ténase en conta que o Master de Secundaria
vén a significar a especializacién no ambito das CC. da
Educacién de profesionais doutros ambitos do cofiece-
mento que desexan ampliar os seus estudos co fin de
acadar unha cualificacién profesional que lle permita
desenvolver un traballo a partir dos cofiecementos du-
nha especializacién concreta no &mbito escolar.



Se facemos unha valoracién global do desefio e im-
plantaciéon dos novos plans de estudos xurdidos ao
albor do EEES, destaca a gran complexidade de todo
o proceso, debido en boa medida as expectativas e
necesidades existentes. Enténdase que non é doa-
do facer unha valoracién complexa, porque ainda
nos atopamos nas primeiras fases de implementa-
cién do novo plan de estudos. Algins dos cambios
mais importantes sitianse no ambito organizativo
pero tamén se producen trocos importantes na cul-
tura formativa que afecta tanto a profesorado como
a alumnado universitario, e de dificil en practica,
motivada pola complexidade das iniciativas a de-
senvolver. Unha dificultade que aumenta debido ao
escaso marxe temporal coa que constantemente se
tomaron as decisiéns e a stia posta en funcionamen-
to. Pero quizas o maior impedimento coa que se ato-
pou esta reforma estd sendo a simultaneidade coa
fonda e grave crise econémica que vive o pais e que
afecta fundamentalmente aos recortes en recursos
humanos.

A infraestrutura profesional que demanda esta re-
forma é moi importante. Téfiase en conta o aumento
considerable dos tempos do profesorado, debido ao
numero de horas que lle corresponde a cada materia
semanalmente; a variedade metodoléxica e a orga-
nizacién das clases tedricas e practicas; as activida-
des de coordinacién entre profesorado; o aumento
significativo do nimero de horas para o seguimento
do traballo auténomo e colectivo; a direccién e a ava-
liacién dos TFG, entre moitos outros aspectos. Pola
contra, ademais de non incorporar novos docentes,
prodicese unha reducién de profesorado, que obriga
a un aumento considerable do traballo do persoal en
activo. O exceso de clases, combinado coa introdu-
cién constante e inmediata posta en funcionamento
de novas propostas que xorden a cotio, xintase coa
reducién de tempo para a funcién investigadora do
profesorado, outra das novas esixencias, esta orixi-
nando na universidade galega e espanola un estado
de malestar e mesmo se augura que poida ter efectos
negativos na formacién do alumando.

Para o alumnado estd supoiiendo un cambio moi
significativo, pola novidade das practicas de ensi-
no-aprendizaxe que se estan pofiendo en practica,
que lle esixen atender a unha inxente cantidade de
actividades e traballos, e non sé de clases.
Posiblemente, un dos problemas coas que se atopa o

alumnado e o profesorado o ser capaces de adecuar
os contidos abordados aos tempos e s formas de po-
der traballalos, respondendo aos principios de au-
tonomia, independencia, capacidade de iniciativa,
actitude critica e con inquedanzas de cofnlecemento
que, a priori, deben ser prioridade no marco deste
novo plan de estudos.

Notas

! Cada crédito equivale a 25 horas teérico-practicas.
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