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INTRODUCAO

Neste volume, intitulado “FORMACAO CONTINUA: RELATOS E
REFLEXOES”, reunem-se diversos tipos de documentos produzidos no
ambito do projeto “Qualificagdo dos Professores em Paises Lusofonos”
(Programa EU-ACP — EDULINK — ID Number 9 — ACP — RPR — 118#28)
— que decorreu entre 31 de dezembro de 2008 e 31 de dezembro de 2011.

O objetivo do projeto foi o de “dotar as Instituicdes do Ensino Supe-
rior (IES) de competéncias que lhes permitissem desenvolver um pro-
grama de formacdo continua (FC) de professores para o Ensino Basico,
de qualidade e culturalmente especifico, em paises onde o Portugués ¢ a
lingua de ensino”.

Participaram no projeto as Escolas Superiores de Educacdo de Lis-
boa e de Viana do Castelo (Portugal), a Universidade de Cabo Verde
(Cabo Verde), o Instituto Superior Politécnico (Sdo Tomé e Principe), a
Universidade Pedagdgica (Mogambique) e a Universidade Nacional de
Timor (Timor Lorosae). A ONGD portuguesa Engenho e Obra participou
com o estatuto de “associada”.

De entre todas as acdes desenvolvidas devem destacar-se os Semina-
rios realizados em Portugal (Lisboa e Viana do Castelo), Cabo Verde (Ci-
dade da Praia) e Mogambique (Maputo), intercalados com Visitas Interca-
lares as IES participantes. De realgar também, que cada IES desenvolveu,
no seu pais, um Programa de Formacdo Continua de Professores. Consti-
tuiu-se ainda uma rede de aprendizagem online onde todos os materiais
cientificos e pedagogicos desenvolvidos foram disponibilizados.

Trabalharam-se quatro areas de formacao: Qualidade da Educagdo e
Desenvolvimento (QED); Ensino das Ciéncias (EC); Ensino da Matema-
tica (EM); e Tecnologias da Informagdo e Comunicagio (TIC).

Este volume divide-se em trés partes:

— Na primeira, estdo contidos os documentos estruturantes do projeto
— o Sumario Executivo e o Quadro Légico. Estes representam a filosofia
subjacente e as acdes que foram previstas e implementadas;

— Na segunda, incluem-se textos de cada uma das quatro areas de
formacdo (QED; EC; EM; TIC), produzidos pelos participantes ¢ que
procuram ou relatar experiéncias e boas-praticas desenvolvidas durante a
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implementacao local dos programas de formacao continua ou contextua-
lizar a formagao com reflexao tedrico-pratica adicional;

— Na terceira, estdo textos de conferéncias proferidas nos trés Semi-
narios e que procuraram contextualizar alguns dos problemas relativos
aos processos ¢ modelos de formagdo de professores, frequentemente
com uma preocupagdo de estudo mais aprofundado da realidade dos pai-
ses onde os Seminarios decorreram.

— Em anexo apresentam-se, os Planos de Trabalho que foram segui-
dos nos Seminarios bem como uma lista de participantes.

Os conteudos dos textos sdo de exclusiva responsabilidade dos au-
tores.
Agradecemos aos autores dos textos a valiosa colaboracao.

A Coordenagéo
Lurdes Serrazina, Fernanda Gomes, Jodo Rosa e José Portela
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TEXTOS ESTRUTURANTES DO PROJECTO






QUALIFICACAO DE PROFESSORES
EM PAISES LUSOFONOS
SUMARIO EXECUTIVO E QUADRO LOGICO

1 — Relevancia da Acc¢ao

O objectivo deste projeto ¢ dotar Institui¢des de Ensino Superior
(IES) de competéncias que lhes permitam desenvolver um programa de
formagdo continua (FC) de professores para o Ensino Basico, social de
qualidade e culturalmente especifico, em paises onde o Portugués ¢ a lin-
gua de ensino. Deverd incidir em areas cruciais para o sistema educativo,
co-construido pelos proprios paises.

— Porqué investir na FC de professores?

Porque conseguir a universalidade da escolarizagdo bésica, tal como
proposto como prioridade global, em 1990 na Conferéncia de Jomtien,
implica frequentemente o recrutamento de professores sem qualidade. Tal
como Dembeleet al. (2003) sugerem “o aumento da frequéncia escolar
ndo tem sido acompanhado por aprendizagem e a qualidade quando me-
dida pelos scores de leitura, escrita, matematica e resolu¢do de problemas
e eficiéncia interna (...) tem sido extremamente baixa, especialmente na
Africa Sub-Saariana” (p.1). Hallak (2000) também salienta o mesmo ao
afirmar que “as taxas de frequéncia aumentam na direccdo certa mas a
qualidade da educagdo tem estado a sofrer. O proposito de ter educagdo
para todos ¢ 6ptimo, mas ter boa qualidade da educagdo para todos, ¢ ou-
tra historia” (p.1). Em paises onde os recursos sdao habitualmente escas-
sos, ha perdas importantes que resultam de ineficiéncias e pouca eficacia
interna do sistema de ensino. O niumero de criangas que sao retidas ou
abandonam a escola representam uma enorme perda de recursos. A redu-
¢do das taxas de retencdo e abandono, dependem fortemente da qualidade
da formag@o continua dos professores.

— Porqué um programa de FC, social e culturalmente especifico?

A cooperagdo N-S na area da formacdo de professores, coloca fre-
quentemente os paises do S numa posi¢do de recepgdo, mais ou menos
passiva de modelos ocidentalizados e com pouca sensibilidade cultural.
Quer os paises doadores quer os paises em desenvolvimento vém cha-
mando a atencdo para a fadiga do modelo de ajuda tradicional (Buchert,
2001) e para o facto de este modelo de cooperagdo ser inadequado. Ra-
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ramente, os proprios paises interessados tém oportunidade de construir o
seu proprio conhecimento, de elaborar e testar os modelos que lhes sdo
mais adequados.

Os paises em que o Portugués € a lingua de ensino, representam um
mosaico de situagdes politico-sociais que os colocam em niveis de desen-
volvimento diferentes dos seus sistemas educativos. Mas, tal como consta
das conclusdes da reunido promovida pelo Banco Mundial ¢ Fundacdo
Gulbenkian a nivel dos Ministros da Educagdo de todos os paises da
CPLP, em 2007, ¢ necessario potenciar as vantagens da lingua comum e
os lacos culturais e politicos fortes para trocar experiéncias educacionais
e desenvolver uma rede permanente de trocas.

Finalmente, desenvolver um sistema de FC de professores em co-
-construcao significa que os representantes das IES dos varios paises vdo
dispor de tempo para, em cada uma das areas de formagdo, identificar
quais sdo os conteudos centrais (core issues) que interessam para todos e
cada um dos paises, quais as metodologias culturalmente especificas que
devem ser desenvolvidas, quais os materiais que necessitam ser produzi-
dos e quais os processos de avaliagdo que serdo implementados. De se-
guida passardo pelo proprio processo de producdo dos materiais. O out-
come esperado ¢ o de cada IES construir um kit de FC para cada uma das
areas, pronto a ser usado, embora aberto a melhoramentos, que foi enri-
quecido através de um trabalho de cooperagdo N-S e S-S e que represente
o melhor consenso construido entre paises. Pretende-se ainda que, através
de um programa cuidado de envolvimento cultural e social, criar lagos
fortes dentro da comunidade multinacional dos participantes por forma a
consolidar uma comunidade de aprendizagem que pode manter-se ligada
on-line ou desenvolver processos de consultoria e assisténcia mutua.

2 — Descricao da Acéo e sua Eficacia

2.1 — Areas de formacao

As IES parceiras acordam nas seguintes areas de formagao:

1 — Qualidade na Educagado e Desenvolvimento (QED) — fundamen-
ta os processos psicopedagogicos subjacentes a aprendizagem,
examina as questdes de qualidade na organizacdo e gestdo das
escolas e na supervisdo das praticas educativas, nas suas intera-
¢Oes com o desenvolvimento;

2 — Ensino das Ciéncias (EC) — analisa quais os contetidos cientifi-
cos fundamentais que devem ser trabalhados e quais as metodo-
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logias mais adequadas e ¢ particularmente importante na difusao
de praticas de promogao da saude e promogao de sustentabilida-
de ambiental;

3 — Ensino da Matemaética (EM) — identifica os conteudos cientificos
fundamentais que devem ser ensinados ¢ como. E uma area em
que as caréncias de formagdo de base e continua sdo particular-
mente agudas, criando dificuldades massivas de sucesso educa-
tivo aos alunos, acarretando mais insucesso € mais recursos eco-
némicos desperdicados;

4 — Tecnologias de Informagdo e Comunicacgao (TIC) — area estraté-
gica que potencia a apropriacdo de saberes necessarios a utiliza-
cdo das tecnologias no ensino, a criagdo de redes locais e trans-
nacionais, a producdo de recursos educativos proprios € a sua
difusdo bem como a realizacdo de processos de formacgdo a dis-
tancia, particularmente importantes em paises insulares ou em
locais remotos. Tem igualmente um forte impacto na racionali-
zagdo dos processos de gestdo educativa das escolas e IES.

2.2 — Duracio do Projeto:

O projeto tem a duragdo de trés anos

2.3 — IES Participantes:

— Escola Superior de Educacao de Lisboa (ESELx) — Portugal

— Escola Superior de Educa¢do de Viana do Castelo (ESEVC) —
Portugal

— Universidade de Cabo Verde (UNICV) — Cabo Verde

— Instituto Politécnico de Sdo Tomé e Principe — Sdo Tomé e Principe

— UniversidadePedagdgica, Maputo — Mogambique

— Universidade Nacional de Timor Lorosae (UNTL) — Timor Leste

2.4 — Design do projeto:

Cada IES seleciona um especialista em cada uma das quatro areas de
formagdo. Estes especialistas vao encontrar-se, enquanto grupo multina-
cional, por trés vezes, no inicio do primeiro ano, no inicio do segundo
ano e no final do terceiro ano.

O primeiro encontro, com a duragdo de quatro semanas, decorre em
Portugal. As duas instituicdes europeias criardo as condi¢des de acolhi-
mento, de disponibilizacdo de recursos de elevada qualidade e de desen-
volvimento de situa¢des de problematizagdo nas diferentes areas de FC
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em analise. Far-se-d0 visitas a contextos educativos em Settings sociais
diversificados. Uma discussdo aprofundada sobre modelos de FC geridos
pelas diferentes IES sera propiciada.

A tarefa fundamental deste encontro ¢ a co-construgdo “from scra-
tch” de recursos de FC, nas areas acordadas, incluindo os respectivos ma-
teriais pedagdgicos. Um forte investimento em contactos ndo-formais e a
partilha de um bom plano de trocas sociais e culturais assegurard a cria-
¢d0 de um espirito de equipa que estard na base da manutencdo de uma
comunidade de aprendizagem que devera autosustentar-se no futuro.

No regresso aos respetivos paises, cada IES compromete-se a formar
um corpo de formadores que seguidamente implementardo a FC durante
um periodo a acordar, junto de um grupo piloto de professores do Ensino
Basico. Durante esta primeira fase de implementag@o serdo realizadas visi-
tas de monitorizacdo por equipas mistas de dois especialistas, um europeu e
outro proveniente de uma IES ndo europeia. Manter-se-ao igualmente redes
de consulta e apoio muituas pelos meios tecnologicos trabalhados.

Um segundo encontro decorrera, em principio, num pais africano,
Cabo Verde, tera a duragdo de duas semanas e fara uma primeira avalia-
¢do intercalar da implementagdo da FC, em cujos planos se introduzirdo
as modificagdes que se mostrem necessarias.

No regresso aos respectivos paises, cada IES assegurara uma segun-
da vaga de FC, esta dirigida a um publico mais vasto de professores do
Ensino Basico. Manter-se-a o mesmo sistema de visitas de monitorizacao
e os meios de consulta e apoio ja experimentados. Paralelamente ao de-
curso da formagdo cada IES elabora uma publicagdo contendo relatos de
experiéncias de FC e seu impacto na formacdo dos professores ¢ no de-
senvolvimento local.

O terceiro encontro, a decorrer no final do projeto, em principio
num pais africano, Mogambique, preferencialmente distinto do 2° encon-
tro, com a duragdo de duas semanas, fara a avaliacdo final do projeto.
Promover-se-4 um férum de projetos com exposi¢do publica de materiais
educativos e conferéncias de apresentacdo e discussdo das experiéncias
de formacao. Deseja-se que neste forum participem autoridades locais li-
gadas a educag¢do bem como especialistas de outras IES e professores.

3 — Sustentabilidade da acao

A sustentabilidade da agdo durante o decurso do projeto e apds o seu
termo apoia-se fundamentalmente no desenvolvimento de uma rede de
aprendizagem on-line, onde as IES poderdo encontrar sugestoes, mate-
riais pedagogicos, apoio cientifico, metodoldgico e tecnoldgico.
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Com o apoio dos encontros e das visitas de monitorizac¢do, cada IES
constituira (ou dinamizara, se ja existente) um gabinete de FC que se de-
dicarad ao planeamento e investigacao sobre as necessidades de formagao
dos professores, as modalidades de formacdo, as formas de implementa-
¢do e a monitorizagdo da qualidade e eficacia das agdes, que continuara
em funcionamento apds a conclusdo do projeto.

Através do contacto multinacional cada IES dispora de quadros al-
tamente treinados que devem passar a ser responsaveis por agdes de con-
sultoria educacional dentro dos seus proprios paises e a ser convidados
para acdes de formacgao nas diferentes IES.

Far-se-4 a edicdo de materiais pedagogicos selecionados que valori-
zem historias de professores reais ¢ de processos vivenciados na FC, nos
diferentes paises.

Estes s@o os principais riscos associados ao projeto decorrentes dos
diferentes contextos politico-sociais nos paises envolvidos:

— Rotacdo de quadros dentro das IES que dificultem a estabilizacao
do grupo de especialistas;

— Instabilidade politico-social, sobretudo em paises africanos com
contextos de pos-guerra;

— Escassez de recursos financeiros locais para as desloca¢des dos
formadores;

— Assisténcia na satide durante os encontros;

— Distancia geografica.

Para contrariar os principais riscos procurar-se-a:

— Recomendar as IES que nomeiem participantes com vinculo labo-
ral estavel ou com um projeto de desenvolvimento da carreira cla-
ro para os proximos trés anos, que nao estejam ja sobrecarregados
com outros projetos, que sejam reconhecidos como bons formado-
res e que tenham uma ligacao efetiva a formagdo e ao terreno;

— Privilegiar IES que intervenham, quando possivel, fora dos grandes
centros urbanos, onde factores de instabiliza¢do politico-social sdo
mais previsiveis. Pensa-se que IES em contextos mais locais pode-
rdo ser mais eficazes e responsaveis por compromissos a médio pra-
z0. Manter um posicionamento de respeito pelas realidades locais e
independéncia face aos circunstancialismos politico-sociais;

— Suportar todas as despesas com as deslocagdes internacionais pelo
presente projeto e apoiar solucdes locais de otimizagdo de trans-
porte;
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— Dispor de um seguro de satide para cobrir as despesas decorrentes
de situagdes de emergéncia que possam ocorrer € nao ser suficien-
temente suportadas pelos sistemas de saude locais;

— Definir os locais de encontro que otimizem as potencialidades do
sistema de transporte aéreo.

4 — Referéncias
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TEXTOS NO AMBITO DA AREA QUALIDADE
NA EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO






A FORMACAO CONTINUA EM CABO VERDE:
O CASO DA FORMACAO PEDAGOGICA, NO AMBITO
DO EDULINK, COM OS PROFESSORES DAS ESCOLAS
OLAVO MONIZ E CONSTANTINO SEMEDO

Adriana Mendonca dos Santos
Universidade de Cabo Verde

Resumo

Este paper visa apresentar o trabalho dinamizado na area da Quali-
dade, Educacao e Desenvolvimento no dmbito do Projeto EDULINK do
qual a Universidade de Cabo Verde faz parte, em parceria com outras ins-
tituicdes Lusofonas. Pretende-se descrever o desenvolvimento de duas
experiéncias de formagdo continua para o desenvolvimento das compe-
téncias pedagogicas com professores de ensino secundario, realizadas em
duas escolas secundarias de Cabo Verde: Escola Constantino Semedo
(Ilha de Santiago) e Escola Olavo Moniz (Ilha do Sal), durante o ano lec-
tivo 2009/2010.

Palavras-Chave: Formacao continua, competéncias pedagogicas, Edulink

Abstract

This paper aims to present the work made in the area of Quality,
Education and Development of EDULINK’s Project under which the
University is part of Cape Verde, in partnership with other institutions
Lusophone. It intended to describe the development of two training
experiences of teaching skills with secondary school teachers, conducted
in two secondary schools in Cape Verde: Escola Constantino Semedo
(Island of Santiago) e Escola Olavo Moniz (Island of Sal), during the
academic year 2009/2010.

Keywords: In-service training, teaching skills, Edulink
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1. Contextualizac¢ao do estudo

Comegamos por destacar o imenso legado de Freire, que era consi-
derado um visionario para a sua época e percepcionava a educagdo como
um meio de libertagdo. Como afirma Monteiro (2005, p. 127), Paulo Frei-
re foi o mais influente pensador e lutador pelo “direito a educaciao”, na
segunda metade do século XX.

E um pouco com base na ideia de que “a educagio ¢ um direito das
criangas, antes de mais, mas também um direito dos adultos (...)”
(MONTEIRO, 2005, p. 137), que passamos a realizar breves considera-
¢Oes sobre um dos objectivos do nosso artigo que é descrever duas expe-
riéncias de formacdo continua com alguns professores de duas escolas de
ensino secundario em Cabo Verde.

Numa sociedade globalizada, onde o fluxo informativo é enorme, a
formagdo continua afigura-se como uma das respostas ao aperfeicoamen-
to dos professores. Hoje, talvez mais do que em outros tempos, o profes-
sor tem de estar constantemente em formacao, quer para o aprofundamen-
to da sua area especifica de formacgdo, quer para o desenvolvimento das
competéncias pedagdgicas, hoje muito voltadas para um ensino mais au-
tonomo, muitas vezes mediado pela tecnologia.

Entendemos importante definir a formag&o continua para que pos-
samos compreender melhor as agdes desenvolvidas e refletir sobre as
intervengoes futuras. Segundo Fontes (s.d., p. 2), ela aparece “frequente-
mente como sindénimo de educagdo de adultos, aperfeicoamento, forma-
¢do em servigo, reciclagem, desenvolvimento profissional ou desenvol-
vimento dos professores”. Ndo obstante, Alvarez (apud FONTES, s.d.,
p. 2), definiu-a da seguinte forma: “A atividade que o professor em exer-
cicio realiza como uma finalidade formativa — tanto de desenvolvimento
profissional como pessoal, individualmente ou em grupo — para o desem-
penho eficaz das suas tarefas atuais ou que o preparam para o desempe-
nho de novas tarefas”.

Na nossa perspetiva, o autor chama a atengao para dois aspectos re-
lativamente interessantes, referindo que ela “ocorre depois de o professor
ter recebido um certificado inicial e ter iniciado a sua pratica profissional.
Mas nao deve ser também confundida com a reciclagem, devido ao seu
caracter permanente.” (FONTES, s.d., p. 3).

Ora, a formagdo continua que temos vindo a desenvolver néo se coa-
duna inteiramente com estas defini¢des. Por isso, pensamos ser necessa-
rio “flexibilizar” um pouco este conceito, para que se possa adequar um
pouco mais a realidade Cabo-Verdiana, que ¢ relativamente especifica. A
formacao que realizamos no Liceu Olavo Moniz e Constantino Semedo
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teve como principais objectivos dotar os docentes de competéncias peda-
gbgicas, que assegurassem um melhoramento das suas praticas lectivas,
dado que alguns dos docentes (em maior nimero no Liceu Olavo Moniz,
talvez também por serem um grupo maior — cerca de 39 formandos) ndo
tinham formagdo pedagogica e outros (poucos) ainda ndo estavam habili-
tados com o grau de licenciatura.

Entenda-se que Cabo Verde, a nivel de formagao de professores, tem
tido ao longo dos anos, muitos ganhos com as instituicdes que tém sido
criadas (primeiro com o Instituto Superior da Educagao (ISE), depois com
a Uni-CV, também com a Universidade Jean Piaget, de entre outras). Para
mostrar a importancia, que desde ha alguns anos, ¢ atribuida a formagdo
continua, relembramos Santos (2008, p. 60) que destaca como objectivos
especificos do ISE “a qualificagdo dos docentes do ensino secundario, atra-
vés do aumento das suas capacidades académicas, cientificas, culturais e
psicopedagogicas, através da formagao continua, quer a nivel dos conteu-
dos, quer a nivel metodologico e tecnoldgico.” Hoje a maioria dos profes-
sores das escolas secundarias do pais tem formacao superior, o que repre-
senta um grande ganho. Todavia, acreditamos que a institucionalizagdo da
formagdo continua no pais, a médio prazo, garantiria a assun¢do da sua
verdadeira “esséncia”, dado que seria destinada exclusivamente aos profes-
sores com formagao e por sua iniciativa propria.

Consideramos importante fazer uma breve referéncia ao surgimento
da formagdo continua em Portugal, dado que podera trazer-nos algumas
mais-valias relativamente aos principais passos que terdo de ser dados pa-
ra a viabilizacdo da institucionalizacdo da formacdo continua e poste-
riormente refletirmos sobre adaptagdes para a sua implementacdo em
Cabo Verde.

A institucionalizacdo da formagao continua em Portugal ocorre nos
anos 80, num contexto marcado por profundas mudangas, nomeadamente
as que decorriam na difusdo das novas tecnologias de informagao e co-
municacdo. Porém, Fontes (s.d.) refere que a expansao da formagdo con-
tinua de professores em Portugal foi nos anos noventa e surgiu para dar
resposta essencialmente a trés problemas com os quais o sistema educati-
vo se deparava:

a. A exigéncia de estabelecer novos critérios diferenciadores dos do-
centes, que ndo assentasse exclusivamente na simples progressao
pela antiguidade, e que contribuissem igualmente para premiar os
mais empenhados na sua atividade profissional.

b. A necessidade de mobilizar e preparar os professores para o de-
senvolvimento das reformas educativas que foram empreendidas
na segunda metade dos anos oitenta. A formag¢ao continua confe-
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ria ndo apenas aos professores novas competéncias e conhecimen-
tos profissionais, necessarios a concretizagdo dos novos progra-
mas, metodologias e técnicas de ensino, mas também contribuia
para a sua maior profissionalidade ¢ o desempenho de fungdes
mais amplas nas escolas.

c. A necessidade de adaptar o corpo docente as mudangas sociais,
culturais e tecnoldgicas que eram previsiveis no plano internacio-
nal. A curta vigéncia dos saberes cientificos e pedagdgicos, coloca
hoje os professores perante um constante dilema: ou se atualizam,
alargam e diversificam os saberes iniciais, ou envelhecem a um
ritmo vertiginoso (PATRICIO apud FONTES, s.d., p. 2).

No entanto, Fontes (s.d., p. 3) destaca que apesar do salto quantitati-
vo da formagdo continua dos professores na década de noventa em Portu-
gal, constata-se que a mesma esta longe de corresponder as expectativas
que gerou.(...) Muitos centros de formagao revelaram-se incapazes de (1)
aproximarem a formacao dos contextos escolares, (2) de articularem for-
macao, pesquisa e inovacao pedagodgica, (3) de contribuirem para a auto-
nomia das escolas, (4) ou mesmo de promoverem o desenvolvimento pro-
fissional dos professores. Estas constatacdes poderdo ser importantes
ligdes para Cabo Verde, que ainda ndo iniciou esse processo, dado que
nos dédo pistas para as limitagdes que este processo também podera com-
portar.

Contudo, acreditamos que investimento na formacdo continua tem-
-se revelado determinante para os processos de ensino e de aprendizagem,
principalmente em paises subdesenvolvidos, ou de desenvolvimento mé-
dio, onde ha docentes que quase ndo t€m acesso a oportunidades para
formagdo a nivel de graduagdo ou pds-graduacdo e muitas vezes apenas
tém o 12° ano de escolaridade. Como referimos anteriormente, esse nao ¢é
o caso de Cabo Verde e também ndo tivemos, no desenvolvimento da
nossa formagdo, professores nessas condigdes, mas havia professores que
eram bacharéis e que ndo tinham a componente pedagdgica. Principal-
mente nestes casos (ndo obstante os outros), consideramos que esta foi e
continuara a ser uma oportunidade valiosissima de formacao.

A leitura da figura 1, permite-nos constatar que a formagao continua
dos docentes esta relacionada com alguns aspectos considerados relevan-
tes para a sua progressao profissional como as competéncias e a avalia-
¢do. O educador que procura formagdo continua para o desenvolvimento
das suas competéncias tende a ampliar o seu campo de trabalho, esperan-
do, consequentemente uma melhoria salarial e/ou do seu vinculo laboral.
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TN/ Competéncias
Formagéo — Y.

Avaliagio

Figura 1 — O professor e sua evolucio profissional!

Para Perrenoud?, a formagao profissional continua organiza-se em
areas prioritarias especificas. Dai destacar as competéncias que considera
basicas ao educador, agrupando-as em dez grandes areas de competéncias
a serem trabalhadas em formacéao continua:

1. Organizar e animar situagdes de aprendizagem
2. Gerir a progressao das aprendizagens
3. Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciagao
4. Implicar os alunos em sua aprendizagem e no seu trabalho
5. Trabalhar em equipa
6. Participar da gestdo da escola
8. Utilizar tecnologias novas
9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao
10. Gerir sua propria formagao continua.

Sugere-se que cada educador tenha consciéncia do nivel de compe-
téncias em que se encontra, realizando uma auto-avaliacdo, o que ira re-
sultar em uma grande evolugdo na sua fungdo como educador.

As competéncias aqui apontadas, sdo por nds consideradas muito re-
levantes e tém sido integradas nas agdes de formacao que desenvolvemos
neste ano lectivo. Entendemos que os pontos 5, 8, 9 e 10 constituem areas
que pensamos necessitar de um reforgo especial em Cabo Verde, dado

! http://www.mundoeducacao.com.br

2idem
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que entendemos que tém sido pouco ou nada valorizados. Podemos assim
constatar que temos ainda um longo percurso para conseguir alcangar os
objectivos propostos por Perrenoud, bem como alguns daqueles que con-
sideramos indispensaveis para uma educacdo de qualidade: desejo de
aprender, aprender a aprender, aprender a trabalhar colaborativamente,
desenvolver as competéncias para um estudo auténomo, vontade de ir
mais além, aprofundando os “porqués” dos conteudos, de entre outros.

Apraz-nos fazer aqui referéncia a obra de Paulo Freire por ter sido
tdo intemporal, por ir de encontro com alguns dos objectivos identifica-
dos no paragrafo anterior. Ainda hoje o seu legado da-nos pistas para a
resolucdo de tantos problemas com que diariamente nos deparamos.

Freire percepciona a educagdo como um processo constante, um
comprometimento. Segundo ele, “um(a) educador(a) ndo nasce, faz-se, e
ndo pode conceber-se apenas como cientista ou técnico do ensino” (Mon-
teiro, 2005, p. 140). Com base no pensamento de Freire, a formagao con-
tinuada ¢ concebida como um processo continuo e permanente de desen-
volvimento profissional do professor, onde a formagdo inicial e
continuada é concebida de forma articulada, em que a primeira corres-
ponde ao periodo de aprendizagem nas institui¢des formadoras e a se-
gunda diz respeito a aprendizagem dos professores que estejam no exer-
cicio da profissio, mediante acgdes dentro e fora das escolas,
denominado pelo Ministério da Educacdo (MEC), de formagdo perma-
nente (SILVA; ARAUJO, 2005, p. 2)

Ao falar de educagdo continua, estamos a referir-nos, ainda que indi-
rectamente a uma reflexdo. Esta podera ocorrer em diversos momentos do
desenvolvimento da atividade/tarefa. A realizacdo de formacdo continua é
uma iniciativa que contribui para a reflexdo das praticas diarias do indivi-
duo, compreensido das dificuldades/limitagdes? ¢ desenvolvimento de ca-
minhos/processos para o aperfeicoamento das praticas.

Para Freire, a reflexdo é o movimento realizado entre o fazer ¢ o
pensar, entre o pensar € o fazer, ou seja, no “pensar para o fazer” e no
“pensar sobre o fazer”. Nesta direccdo, a reflexdo surge da curiosidade
sobre a pratica docente. Essa curiosidade inicialmente ¢ ingénua. No en-
tanto, com o exercicio constante, a curiosidade vai se transformando em
critica. Desta forma, a reflex@o critica permanente deve constituir-se co-
mo orientacdo prioritaria para a formacao continuada dos professores que
visam a transformagc@o através da sua pratica educativa. (SILVA; ARAU-
JO, 2005, p. 2)

3 De referir que muitas vezes realiza-se formacio, ndo apenas para superar dificuldades,
mas para enriquecer praticas, conhecer novas realizadas e partilhar experiéncias.
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2. O desenvolvimento do projeto

Como temos vindo a referir, a formacao pedagogica que temos de-
senvolvido com os professores de ensino secundario das escolas de Olavo
Moniz e Constantino Semedo, integra-se num projeto — o EDULINK —
Formagao Continua para Professores Lus6fonos. Neste projeto, que ¢ rea-
lizado em parceria com as Escolas Superiores de Educacdo de Lisboa e
de Viana do Castelo, Instituo Politécnico de Sdo Tomé e Principe, Uni-
versidade Pedagogica de Mocambique, Universidade de Cabo Verde e
Universidade de Timor, foram estipuladas algumas areas prioritarias de
intervencdo: Ciéncias, Matematica, Tecnologias de Informacao e Comu-
nicacdo e Qualidade, Educacao e Desenvolvimento.

As formacdes que desenvolvemos foram essencialmente no dmbito
da Qualidade, Educagdo ¢ Desenvolvimento (QED). Passamos, por con-
seguinte, a descrever, sucintamente, a planificacdo que realizamos para o
desenvolvimento desta area.

2.1 — Objectivos do Desenvolvimento da A¢ao em QED

Como principais objectivos desta area, destacamos essencialmente
0s seguintes:

1 — Promover a formagao de professores reflexivos com vista ao de-
senvolvimento de competéncias profissionais para a melhoria da qualida-
de da educagdo e do ensino.

2 — Refletir os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos
com vista a adequagdo das praticas pedagdgicas dos professores.

3 — Selecionar, organizar e produzir materiais adequados aos dife-
rentes conteudos de formacao.

No ambito da Qualidade, Educagido e Desenvolvimento, foram iden-
tificadas algumas areas de formagao prioritarias:

2.1.2 — Areas de Formacgao

A) Supervisio Pedagoégica

— Préticas de ensino

— Supervisao e supervisores
— Refletir sobre a pratica

— Conhecimento profissional



34 Formagao continua — relatos e reflexdes

B) Curriculo e Aprendizagem

— A planificagdo do Ensino
— Os modelos e os métodos de ensino
— Modelos e enfoques sobre a Avaliagao

C) Educacao, Cidadania e Desenvolvimento

— Género e Educagio

— Etica e Deontologia profissional

— Educagdo e Cidadania

— A pedagogia dos grandes grupos

— Mudancas em Educagdo (Mudangas curriculares)
— Participagdo em Educagdo

Nao obstante, durante esta forma¢do continua, ha possibilidade de
serem desenvolvidas outras tematicas que se revelem ainda necessarias e
que sejam propostas pelos professores.

2.2. As acoes de Formacao de Capacitacao Pedagdgica

Foram selecionadas algumas das Escolas Secundarias da Ilha de
Santiago para integrarem este projeto. Como requisitos pretendia-se que
fosse uma escola mais localizada na periferia da cidade da Praia (por en-
tendermos que carecem de alguma atencdo, que as vezes parece estar
mais canalizada para as escolas do centro da cidade), que existisse um
grupo de cerca de 10 a 15 docentes do 1° Ciclo do Ensino Basico* e que,
preferencialmente, fossem docentes sem capacitacdo pedagogica ou com
necessidade de realizar uma reciclagem nesse dominio.

2.2.1. A escola Secundaria Constantino Semedo (ESCS) — Ilha de
Santiago

Identificada a escola, o desenvolvimento das a¢des em Educacdo de-
correu durante 3 horas, ora aos Sabados, ora em horario pds-laboral num
dos dias da semana. Na escola Secundaria Constantino Semedo as ac¢des
iniciaram-se em Janeiro de 2010 e terminaram em Maio. A analise da ta-
bela 1 permite-nos ter a ideia das tematicas (aqui assumidas como modu-
los) que foram desenvolvidas.

4 Requisito definido pelo Projecto EDULINK.
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As inovagdes Pedagogicas

A Violéncia e a Escola

Préticas de Ensino

Praticas de Ensino — A Planificacdo

Avaliagdo: Da Teoria a Pratica

A Avaliag8o e os processos de ensino e de aprendizagem: Os Tipos de Perguntas
A avaliac@o: Testes Diagnosticos e Formativos

O Professor e a Agdo Reflexiva

O sucesso e insucesso nos processos de ensino e de aprendizagem

Tabela 1 — Mo6dulos de Formacéio da ESCS

Trabalhamos com cerca de 20 professores, essencialmente do 1° ci-
clo do ensino secundario de diversas disciplinas Portugués, Inglés, Fran-
cés, Historia, Fisica, EVT. Houve um aumento no nimero de candidatos
a formacao, dado que havia muito interesse por parte de mais alguns do-
centes e acabamos por integra-los no grupo.

Tinhamos como objectivo desenvolver parte da formagdo com recur-
so a uma das modalidades do ensino a distancia: 0 blended learning®. No
entanto, por questdes relacionadas principalmente com a dificuldade de
acesso a Internet por parte dos professores, ndo conseguimos concretizar
esse objectivo.

Dado que o Projeto de Formagao continua de Professores Lus6fonos
(EDULINK) nao prevé créditos ou qualquer outro tipo de habilitagdo
académica, consensualizou-se que as 25 horas de formagao continua as-
seguradas pela docente do Departamento de Ciéncias Sociais ¢ Humanas
da Universidade de Cabo Verde (Uni-CV), garantiriam a equivaléncia a
um crédito na Uni-CV.

2.2.2. A avaliacao

No final de cada uma das sessdes, os formandos preenchiam uma fi-
cha de avaliacdo, destacando o que tinham aprendido, como iriam utilizar
esses conhecimentos na sua atividade profissional e sugestdes de melho-

5 Aprendizagem realizada com base em sessdes de formagdo presenciais e a distin-
cia, mediadas pela tecnologia.



36 Formagao continua — relatos e reflexdes

ria. De todas as fichas analisadas, constatou-se que os formandos avalia-
ram positivamente todos os médulos, o que para ndés ¢ uma aspecto ex-
tremamente positivo.

Ainda tivemos a possibilidade de assistir a uma das aulas de uma
formanda para observar algumas questdes mais relacionadas com dois
dos mddulos desenvolvidos (As inovacdes Pedagdgicas e Praticas de En-
sino). Constatamos, pela excelente forma como decorreu a aula, que a
formagdo continua terd garantido alguns ganhos no desenvolvimento da
mesma (de salientar ainda que a docente recorreu, pela 1* vez a utilizagao
do powerpoint e data-show como recurso para a sua aula).

A formacdo que decorreu na Ilha do Sal, teve algumas especificida-
des, das quais destacamos (i) o facto de ter sido solicitada pelo Diretor da
Escola Secundaria Olavo Moniz, contrariamente ao que ocorrera na Ilha
de Santiago, (ii) a forma intensiva em que decorreu, depois do periodo de
aulas.

2.3. A Escola Secundaria Olavo Moniz (ESOM) — Ilha do Sal

Como referenciamos, o desenvolvimento da formagdo pedagogica
nesta escola decorreu em moldes relativamente diferentes do caso que
acabamos de destacar, dado que implicava a deslocagao da formadora pa-
ra outra ilha. Assim, a dire¢do da escola, em colaboragdo com a formado-
ra, planificou uma forma¢do um pouco mais intensa (uma semana) e
abrangendo um grupo maior de professores (cerca de 39, apesar de ndo
ser o numero de participantes ideal para a dinamizacdo dos modulos).
Pretendia-se que parte desta formagao fosse desenvolvida a distancia, da-
do que a escola apresenta bons acessos de Internet (dispde de uma rede
wireless) e a maioria dos professores dispde de computador.

A agdo de formagao decorreu de 19 a 23 de Julho de 2010 (altura em
os professores ja ndo tinham aulas), garantindo uma maior disponibilida-
de para a formacao continua.

Os destinatarios da agdo eram professores da referida escola, de to-
das as disciplinas, com e sem formacao pedagdgica. A Delegada de Edu-
cacgdo do Sal também frequentou a formacao.

As inscrigdes dos professores, organizacdo da logistica para a for-
magcao e afins, estiveram a cargo da direcdo da ESOM.

Esta foi uma parte da formagdo pedagdgica, que se pretende que de-
corra ao longo do préoximo ano lectivo, a distincia, possibilitando aos
professores aprofundarem alguns dos conhecimentos que obtiveram neste
primeiro “encontro”, bem como desenvolver outros que se revelem ne-
cessarios para a qualidade das suas praticas lectivas.
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Como principais objectivos da formacdo destacam-se os seguintes:
(i) Desenvolver/Aprofundar algumas das competéncias pedagdgicas, (ii)
Compreender a importancia do recurso a métodos e técnicas pedagogicas
eficazes para o alcance de uma aprendizagem significativa, (iii) Conhecer
a importancia dos tipos ou modalidades de avaliagdo para o bom funcio-
namento dos processos de ensino e de aprendizagem, (iv) Analisar as
vantagens e desvantagens dos varios tipos de perguntas, (v) Saber elabo-
rar um teste sumativo e formativo, (vi) Compreender a importancia das
Tecnologias Educativas como complemento dos processos de ensino e de
aprendizagem, (vii) Conhecer o trabalho pedagogico realizado a distan-
cia, mediado pela plataforma Moodle da Uni-CV e (viii) Familiarizar-se
com a plataforma Moodle.

A tabela 2 mostra-nos como organizamos os temas para esta primei-
ra sessdo presencial.

Dias N° de Horas Moédulos Metodologia
19 de Julho 4 As Metodologias de Ensino e As sessdes estdo organiza-
de Aprendizagem das em duas parte: na pri-
20 de Julho 4 A avaliagdo nos processos de meira realizaremos uma
ensino e de aprendizagem breve contextualizagdo ted-
21 de Julho 4 Os Testes: Os Tipos de per- rica, com recurso a varias
guntas dinAmicas ou a exposi¢ao-
22 de Julho 4 Tecnologias Educativas: A -participativa. Na segunda
Moodle na dinamizagdo de parte da sessdo pretende-se
disciplinas [ colocar em praticas os co-
23 de Julho 4 Tecnologias Educativas: A nhecimentos  adquiridos,
Moodle na dinamizagdo de recorrendo para tal a diver-
disciplinas II sos métodos e técnicas.
Total 20 horas
Tabela 2 — Mdédulos desenvolvidos
2.3.1. A avaliacao

Todas as sessdes decorreram muito bem, conforme tinhamos previs-

to. As principais dificuldades que encontramos foi o grupo numeroso e
com pré-requisitos relativamente heterogéneos, o que em alguns momen-
tos, podera ter condicionado a participagdo de alguns formandos. Consi-
deramos ainda que a presenca da delegada de Educacao podera ter inibido
alguns participantes.

O espago que a Uni-CV criou na plataforma para o desenvolvimento
dos dois ultimos modulos da nossa formagdo, continua funcional, tendo
sido utilizado frequentemente por alguns formandos (Cf. figuras 1 e 2), o
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que, por um lado, demonstra o seu interesse no aprofundamento dos mo-
dulos que trabalhamos e, por outro, alude a possibilidade de desenvolvi-
mento de uma comunidade de aprendizagem virtual.
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A avaliagdo que os participantes realizaram foi extremamente positi-
va. Pensamos por isso que, nesta primeira fase presencial, os nossos ob-
jectivos foram alcangados. A segunda parte, a distancia, decorrera logo
que se iniciar o ano lectivo.

3. Dificuldades

As principais dificuldades identificadas prendem-se com o facto de
que a formacgao continua ainda ndo esta institucionalizada no pais e, con-
sequentemente, os professores ainda ndo “beneficiam diretamente” com
as horas de formacao que realizam. A maior parte dos docentes demons-
tra interesse na creditacdo destas formagoes, percepcionando-as como
importantes para o desenvolvimento das suas competéncias pedagogicas.
Ha professores que perguntam: “professora, com esta formagdo, terei
possibilidade de ter equivaléncia a outro grau académico?” Questoes des-
ta natureza revelam ainda o desconhecimento que existe em relagdo a
formagdo continua, mas também mostram a urgéncia que existe na sua
institucionaliza¢do, mesmo que em moldes ainda um pouco diferenciados
(para pudermos suprir alguns dos problemas que ainda temos no pais —
professores sem habilitacdes especificas para leccionar).

4. Resultados esperados

Conscientes de que alguns dos resultados que iremos apresentar po-
derdo apenas ser concretizados a médio ou a longo prazo, consideramos
que o desenvolvimento destas ac¢des de formagao continua, bem como as
que pretendemos desenvolver no(s) proximo(s) ano(s) lectivo(s) visa(m)
essencialmente:

1 — Dotar os docentes de competéncias solidas que os ajudem a lidar
de uma forma construtiva com as diversas situagcdes complexas
com que se deparam diariamente (procurando para tal desenvol-
ver questdes relacionadas com valores, postura, ética profissio-
nal, de entre outros).

2 — Promover a qualidade da educacdo em Cabo Verde.

3 — Minimizar as dificuldades dos professores que estdo a leccionar
sem formac¢do pedagdgica ou sem formacdo académica especifi-
ca.

4 — Sensibilizar os docentes de ensino secundario para a necessidade
do recurso as tecnologias educativas para a melhoria dos proces-
sos de ensino e de aprendizagem.
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5 — Contribuir para o desenvolvimento das competéncias dos docen-
tes preparando-os para a sociedade de informagdo e habilitando-
-0s a comunicarem com outros colegas em qualquer ponto do
pais ou do mundo.

6 — Procurar consciencializar os professores para o facto de que, co-
laborativamente, podem aperfeigoar os seus conhecimentos.

7 — Sensibilizar o Ministério da Educagdo e do Desporto para a ne-
cessidade de institucionalizar a formag¢ao continua no pais, dadas
as contribuigdes positivas que a mesma acarreta para 0s proces-
sos de ensino e de aprendizagem.

8 — Criar um Centro de Formac¢do Continua na Universidade Publica
de Cabo Verde (Uni-CV).

5. Conclusoes

O projeto que originou estas acdes de formacao continuas (EDU-
LINK), terminard no préoximo ano lectivo 2010/2011. Até 14, o desafio
devera ser continuar a formar qualitativamente um grupo de professores
de ensino secundario, para que estes possam aperfeigoar as suas praticas e
consecutivamente contribuir para a melhoria da educagdo no nosso pais.

Estas praticas poderdo servir para instigar os outros professores a in-
tegrarem este tipo de acdes, percepcionando-as como relevantes para a
sua evolucdo profissional. Talvez desta forma, comecemos a perceber que
a formacdo continua é sempre preciosa: para professores ja formados,
com formagdo pedagogica e principalmente para aqueles que ndo sdo
formados e que estdo a leccionar, bem como os que nao tém formacao
pedagdgica e também estdo a leccionar e ainda para aqueles que estdo em
processo de formagao.

Nao podemos deixar de relembrar que o Ministério de Educacdo e
do Desporto de Cabo Verde deve, o quanto antes, investir e instituciona-
lizar a Formagdo Continua como condi¢do essencial para o aperfeigoa-
mento do docente. Pensamos assim estara a dar um grande contributo pa-
ra qualidade da educagdo no pais.

Retomamos as palavras de Freire com que iniciamos o artigo: “Nin-
guém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo”, por entendermos que, de alguma for-
ma, traduzem as sessdes de formacdo continua que apresentamos. De facto,
a discussao, o didlogo, a troca de experiéncias e a interagdo com novas
formas de estar, ler e ver a educag@o, garantiram o sucesso destas agoes.

O recurso ao ensino a distancia pode ser um bom meio para a reali-
zagdo de formacgao continua, que como refere (SANTOS, 2008, p. 134)



A formacdo continua em Cabo Verde 41

“tendo em conta os problemas associados aos horéarios, a falta de tempo ¢
dispersdo geografica inerentes a vida de muitos docentes, julgamos que
este tipo de acdo de formagdo, poderia ser realizado com recurso a moda-
lidade bLearning.” A autora relembra ainda (idem) que assim “investi-
riamos na diversificagdo de praticas, flexibilizando horarios e ritmos de
aprendizagem, apostando, simultaneamente, na partilha colaborativa de
informacdo, bem como na constru¢do de uma comunidade virtual de
aprendizagem de professores em Cabo Verde.”

Terminamos o nosso artigo fazendo referéncia a mais um dos ideais
de Freire a que recorremos, enquanto metodologia para o desenvolvimen-
to e avaliacdo das sessdes de formagdo continua que apresentamos e que
diariamente utilizamos, como docentes: “Uma pedagogia dialdgica, liber-
tadora, deve, pois reconhecer e valorizar o que os educandos trazem con-
sigo, pois quem aprende nao é absolutamente ignorante nem gnosiologi-
camente passivo, mas “partir do saber que os educandos tenham nao
significa ficar girando em torno deste saber.” (FREIRE, 1992, p. 70)
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Adriana Mendonga dos Santos
Universidade de Cabo Verde

Resumo

Este artigo analisa as agdes de formagao continua que desenvolvemos
no ambito da Qualidade da Educacdo e Desenvolvimento na Escola Manu-
el Lopes na cidade da Praia, Cabo Verde, no ano lectivo 2010/2011.

Abstract

This article examines the continuing education activities that we
developed in the Education Quality and Development on Manuel Lopes
school in Praia, Cape Verde, on the academic year 2010/2011.

Introducio

Contrariamente ao que possamos ouvir dizer em outras “paragens”, a
maior parte dos professores de ensino secundario de Cabo Verde admite
necessitar de atualizagdo em diversas areas, principalmente a das Tecno-
logias Educativas e também (apesar de menos) nas areas pedagdgicas
(principalmente porque ainda ha muitos professores que leccionam sem a
componente pedagogica, ou que leccionam outras disciplinas, que ndo as
da sua especialidade!).

' A principal disciplina onde essa situacio ocorre é a de Desenvolvimento Pessoal e
Social (DPS), que habitualmente ¢ destinada ao professor que ndo tem um horario
completo, independentemente da sua formag@o académica. Encontram-se nas nos-
sas escolas secundarias professores de Francés, Fisica, Matematica, Sociologia, de
entre outras areas a leccionarem DPS.
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Como a formagdo continua ainda ndo esta institucionalizada em Ca-
bo Verde e ndo ¢ um dos critérios para a progressao da carreira docente,
aqueles docentes que manifestam interesse na mesma, habitualmente fa-
zem-no por saberem que ha necessidade de acompanhar as mudangas ¢
porque sentem que necessitam de mais informagdes sobre determinadas
tematicas. Por outras palavras, o grupo inicial de formag@o, normalmente
permanece até ao fim da formacdo, dado que as suas motivagdes residem
mais na aprendizagem e ndo apenas na progressao.

Manter um grupo de formagdo, durante algumas semanas, trabalhan-
do muitas vezes em espacos (laboratorios, salas com poucas condicdes, a
nivel de mobilidrios, de entre outras) e horarios “menos convidativos”
(sabados, a tarde, ou no periodo contrario ao da docéncia) nao é, como se
podera compreender, uma tarefa propriamente facil. E um esforgo grande
por parte do formador, que necessita de planificar cuidadosamente cada
formacdo, cada tematica, atendendo a especificidade do grupo, procuran-
do gerar discussoes, reflexdes e inovagdes que sejam suficientemente
atrativas para levar o grupo a participar novamente na proxima sessao.
Esta conquista, que requer algum comprometimento também dos forman-
dos, exige muitas vezes alguma flexibilidade e cedéncias, que muitas ve-
zes ndo tém lugar numa tradicional sala de aula.

As nossas sessoes foram planificadas com base numa pratica reflexi-
va, por entendermos que as experiéncias ¢ maturidade dos professores
deveriam ser valorizadas ¢ o ponto de partida para o nosso trabalho. En-
tendemos que a associagdo do professor a pratica reflexiva ¢ algo que ao
longo dos anos tem sido uma pratica habitual e incentivada quer pelo Mi-
nistério da Educacdo, quer pela propria escola, bem como pela sociedade.

Como afirma Rolddo (2007: 6) “na acepgdo do senso comum — que o
proprio vocabulo reflexdo, pelo seu uso corrente, ajuda a reforcar — a refle-
xdo seria sindbnimo de todo o acto espontidneo de comentario/descri¢ao/
constatacdo/valoracao de alguma coisa que se realizou.” A reflex@o “nao ¢
um conjunto de técnicas que possam ser empacotadas e ensinadas aos pro-
fessores. Nao consiste num conjunto de passos ou procedimentos especifi-
cos. Ser reflexivo ¢ uma maneira de ser professor”. Zeichner (1993).

A planificacdo da Formacao

Contrariamente ao que aconteceu no ano transato, a escola identifi-
cada para a realizagdo de formacao continua na area da Educagdo, auto-
propds-se. Aquando a realizac¢do da visita intercalar no ano passado, hou-
ve algum interesse por parte da direcdo da Escola Manuel Lopes em dotar
os seus docentes de mais competéncias, designadamente no dmbito da
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Educagdo e das Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo. Em outubro
comegamos a realizar os contactos, disponibilizando uma espécie de pré-
-teste, onde os docentes identificariam as areas em que gostariam de ter
formacao.

Os participantes

Na lista dos participantes das a¢des de formagdo continua de Educa-
¢do, Qualidade e Desenvolvimento, facultada pela direcdo da Escola, ti-
nhamos cerca de 12 docentes. Pedimos permissao a escola e respectivos
formandos, para levarmos mais duas estagiarias (estudantes da Licencia-
tura de Ciéncias da Educagdo na Uni-CV: uma a realizar estagio na area
da formagdo de professores para trabalhar com a disciplina de Desenvol-
vimento Pessoal e Social na Escola Cesaltina Ramos e outra na area de
Gestao Educacional no Instituto Pedagogico).

Logo de inicio constatamos que alguns (cerca de 4) ndo estavam
muito interessados em participar nas sessdes € consequentemente, assisti-
ram apenas a uma (2 formandos) e alguns apenas a duas sessoes. Pensa-
mos que a sua desisténcia podera estar relacionada com o facto de apa-
rentemente constarem na lista por “pressdo” da direcdo. Nao obstante,
sentimo-nos muito satisfeitas por termos contado com a presenca do sub-
diretor em todas as nossas sessdes e sentimos que também influenciou
positivamente os restantes docentes participantes na formagao.

Os docentes que frequentaram a acdo tinham formagdes diversas:

— Licenciatura em Geografia — 5 formandos;

— Licenciatura em Sociologia — 1 formando;

— Licenciatura em Lingua Portuguesa — 1 formando;
— Licenciatura em Francés — 1 formando;

— Licenciatura em Ciéncias da Educagdo — 1 formando (mais duas
estagiarias também dessa area).

Foi interessante constatar, que apesar das especificidades inerentes
as diferentes formacgbes académicas, as duvidas, as analises/reflexdes
eram mais ou menos consensuais e, as divergéncias que habitualmente
surgiam conduziam a discussdes interessantes, proporcionando, poste-
riormente pontos de vista interessantes e enriquecedores para a dindmica
da formagao.
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O desenvolvimento das a¢oes

Criadas a condigdes, consensualizou-se que as sessdes decorreriam
de 15 em 15 dias, as quartas feiras, das 8.30 as 11.30h. Iniciou-se a for-
macdo a 12 de janeiro de 2011 na escola Manuel Lopes (também desig-
nada Escola da Calabaceira) com cerca de 12 formandos e terminou a 14
de Abril. Duas das formandas eram estudantes finalistas na Universidade
de Cabo Verde, que manifestaram interesse em acompanhar-nos em todas
as sessdes. Dado que trés docentes, tinham de sair sempre as 10.30, por
terem uma aula, optou-se por trabalhar mais intensamente nas férias de
trimestre, para que todos pudéssemos assistir as sessoes.

Contrariamente ao ano lectivo anterior, ndo nos foi possivel facultar
copias de todos os textos de apoio que trabalhamos, nem tdo pouco dos
Modulos de Formagao por nos concebidos para a formagao. Optamos por
disponibilizar apenas uma copia a escola (na pessoa do subdiretor peda-
gbgico, que também frequentou a formagdo), que depois se encarregaria
de facultar aos formandos. Todos os documentos passiveis de serem en-
viados por email (como os diapositivos das sessdes de formagédo e textos
que ja estivessem em formato digital), foram enviados para cada um dos
formandos.

O quadro 1 representa a planificagdo das agoes.

Proposta de Tema/Médulo Dias Horas
Inovagdes Pedagogicas 12.01
Inovagdes Pedagogicas 11 26.01
Praticas de Ensino (Métodos/Metodologias e Técnicas de 09.02
Ensino)
Praticas de Ensino II (Métodos/Metodologias e Técnicas 23.02
de Ensino)
A avaliag@o (Conceptual Teorico) 16.03
A Avaliagdo II (tipos de testes, tipos de perguntas, ins- 30.03 8.30-11.30
trumentos de avaliagdo)
A Avaliagao III (A elaboragdo de testes sumativos) 05.04
A avaliacdo Formativa: Identificando os Erros e as Estra- 08.04

tégias de Remediagdo (preparacdo dos docentes para os

Resultados da Revisdo Curricular)

A relagdo Pedagobgica: Dicas para o melhoramento das 13.04

praticas dos Docentes

Total de Horas 27 horas

Quadro 1 — Planificacdo das Sessoes de Formacao
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A planificacdo dos temas das sessdes foi estabelecida logo no inicio
da formagdo, mas houve necessidade de alterar alguns dos temas, atenden-
do a que os formandos mostraram necessidade e interesse em trabalhar
muito mais alguns temas do que outros, pelo que houve necessidade de re-
forgar a carga horaria dos mesmos. A avaliagdo e as estratégias de ensino e
de aprendizagem foram as temadticas que mais motivaram os formandos,
provocando inclusivamente avidos debates e acesas discussoes.

Os recursos

No inicio da formagdo, facultamos uma pasta a cada um dos for-
mandos, contendo a planificagdo das nossas sessdes (ja anteriormente ne-
gociada com o grupo). Nela esperavamos que os formandos colocassem
todo o material que lhes era facultado.

Dado que ndo dispunhamos de muitos recursos, optamos por copiar
apenas o material indispensavel para o trabalho de algumas sessdes. Os
restantes textos de apoio, bem como os designados Modulos de forma-
¢do!, por nos elaborados, bem como as copias dos diapositivos trabalha-
dos em cada sessdo, eram disponibilizados a um professor, que se encar-
regava de disponibilizar aos demais, para realizac@o de copias.

A avaliacao das sessoes

Optamos por realizar a avaliagdo das sessdes com base na ficha de
avaliagdo facultada pela organizagao do projeto (Cf. Anexo 1), que foram
distribuidas no fim de cada sessdo. Pudemos constatar que, na globalida-
de a formagdo foi considerada um sucesso, com grande aplicabilidade no
quotidiano dos docentes.

Para que possamos melhor compreender as opinides dos formandos,
optamos por analisar cada uma das questdes. Relembramos que iniciamos
a formagdo com a previsdo de termos um grupo de 15 formandos, mas
por circunstancias diversas, acabamos por realizar a formagdo com um
grupo de 9 formandos.

A primeira questdo da ficha estava relacionada com a pertinéncia
dos contetdos trabalhados nas sessdes. Constatdmos que 44% dos inqui-

I Para cada sessdo de formacio era desenvolvido o que designamos de Médulos, on-
de se poderia encontrar uma breve introducdo ao tema, os objectivos, uma breve
contextualizag@o tedrica, algumas actividades que pretendiamos desenvolver e fi-
nalmente as referéncias bibliograficas.
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ridos consideraram-nos muito relevantes, enquanto 4% denominam os
contetidos de relevantes.

Grafico I — Pertinéncia dos Contetidos

B Mto relevante

B Relevante

A andlise do grafico II, permite-nos constatar que relativamente a
qualidade dos materiais disponibilizados, 31% dos inquiridos destacam
que sdo muito relevantes, 18% refere que sdo relevantes e 5% afirmam
que foram pouco relevantes. Tentamos perceber a razao pela qual 5% dos
inquiridos denominaram os materiais disponibilizados de pouco relevan-
tes e julgamos que podera estar relacionado com o facto de ndo termos
conseguido realizar fotocopias dos textos para todos os formandos, con-
trariamente ao que ocorreu no ano passado, com outra escola. Notamos
ainda que sempre que eram enviados os diapositivos da sessdo por email
aos formandos, nunca eram impressos e sempre que deixdvamos um
exemplar de um texto para reproduzir, nunca o faziam. As dificuldades
financeiras dos nossos docentes sdo conhecidas, mas infelizmente a Uni-
versidade de Cabo Verde, neste ano lectivo, também nao conseguiu facul-
tar todas as copias necessarias para as diversas sessoes.

Quando existiam temadticas, designadamente a dos instrumentos de
avaliacdo, que exigiam que cada formando tivesse as fotocOpias para que
pudessem melhor acompanhar a sessdo, a formadora realizava as copias,
distribuindo-as por todos os participantes e assumindo 0s custos inerentes.

No que se refere a utilidade e adequagdo dos materiais disponibiliza-
dos, verificou-se que existe uma percentagem muito proéxima de partici-
pantes que se dividem entre o “muito relevante” (27%) e “relevan-
te”’(24%), havendo ainda 5% dos inquiridos que caracterizam os materiais
de pouco relevante (o que na nossa perspectiva podera estar relacionado
com o facto de termos um formando apenas a desempenhar tarefas de
gestdo na escola e outra a realizar estdgio também na mesma area).
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Grifico II — Qualidade dos materiais disponibilizados
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Griéfico III — Utilidade e adequacio dos materiais disponibilizados
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Grifico IV — Condi¢des organizativas (adequacio dos locais,

duragio, periodicidade da formacéo)
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49



50 Formagao continua — relatos e reflexdes

Os formandos, em quase todas as sessoes, queixavam-se das débeis
condi¢des de espaco que tinhamos para trabalhar. Nao obstante, quando
confrontados com a questdo relativa as condig¢des organizativas (adequa-
cdo dos locais, duracdo, periodicidade da formacao), como pudemos ana-
lisar no gréfico IV, 31% afirmaram ser relevante, 15% muito relevante e
5% pouco relevante. Estes dados surpreenderam-nos, dado que nao cor-
respondem a percep¢do que tivemos durante a formagao.

Relativamente ao clima relacional entre formador e formandos, co-
mo se pode notar no grafico V, 45% dos inquiridos classificaram-no de
muito bom ou muito relevante e 5% de relevante.

Grafico V — Clima relacional entre formador e formandos

M relevante

® mto relevante

No que se refere ao clima relacional entre formandos, 42% dos in-
quiridos designam-no de muito relevante ¢ 10% de relevante (cf. Gréfico
VI). Apraz-nos ainda salientar que apesar de serem um grupo relativa-
mente heterogéneo, conseguiu-se trabalhar bem e realizar-se acesos deba-
tes durante as formagdes, que nos conduziram a conclusdes muito perti-
nentes, levando a reflexdo e consequente aperfeigoamento de praticas.

Grafico VI — Clima relacional entre formandos

M relevante
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A ultima questdo esta relacionada com a relevancia da formagao pa-
ra a pratica pedagogica dos participantes. A analise do grafico VII, permi-
te-nos constatar que 42% denominam a formagao de muito relevante para
o desenvolvimento da sua pratica pedagogica, enquanto 6% afirmam ser
relevante.

Consideramos que algumas das respostas poderiam estar influencia-
das pelo facto de o grupo ser composto por duas estagiarias de Ciéncias
da Educacao, uma da area da Gestdo Educativa e outra da area do Desen-
volvimento Pessoal e Social (que ainda ndo estdo a exercer), bem como o
subdiretor pedagdgico da escola, que no momento ndo ¢ docente.

Grifico VII — Relevéncia da formacéo para a pratica pedagégica

® relevante

B mto relevante

Dificuldades

As principais dificuldades identificadas prendiam-se com o local
disponibilizado para a realiza¢do das formacdes. Atendendo a que esta
escola solicitou formacao, o que habitualmente ndo ¢ frequente ocorrer,
julgdmos que teria um bom espaco fisico para o desenvolvimento da
mesma. As primeiras sessoes foram todas desenvolvidas no laboratorio
de Biologia, que além de ter fracas condi¢des a nivel de espaco (as mesas
eram grandes, impossibilitando trabalharmos numa organizacdo mais
propria para a formagao, designadamente em circulo ou semicirculo), es-
tava localizado num local, onde os professores eram sistematicamente
chamados para atenderem ou alunos, ou funcionarios, etc.

Dada a situagao, solicitamos a mudanca urgente de local. Como ale-
gadamente ndo havia salas disponiveis, acabamos por ficar no anfiteatro
da escola, onde conseguimos, finalmente, ter um pouco de mais sossego
para trabalhar.
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Reflexoes finais

Com o encerramento oficial da nossa formacdo no dia 18 de Junho
de 2011, constatamos que todos os formandos sentiram-se orgulhosos por
ter conseguido terminar a formagdo e foram unanimes em afirmar que
gostaram muito da forma como decorreu e que o esfor¢o valeu a pena.

Saber que a maior parte dos formandos que se inscreveram para a
area de Qualidade, Educacdo e Desenvolvimento, apenas o fizeram como
2* opg¢do, por estarem verdadeiramente interessados nas Tecnologias
Educativas e perceber que mesmo assim, optaram por continuar com a
QED, ¢ motivo de regozijo, uma prova, de que sentiram que podiam e
irilam aprender muito.

O prazer que sentimos em realizar formagd@o continua prende-se es-
sencialmente por aprendermos sempre muito com cada uma das sessoes,
por podermos compreender melhor a realidade educativa de cada area, de
cada escola, as especificidades de cada professor. E para nés, um orgulho,
ouvirmos dos professores com quem trabalhamos neste ano e no ano leti-
vo anterior, que conseguiram aplicar uma determinada metodologia que
tinhamos discutido nas sessdes ou que conseguiram elaborar as pergun-
tas, tal como tinhamos analisado... Ser professor, para nds, € isso mesmo:
ter uma predisposi¢ao para continuar a aprender diariamente, é ter abertu-
ra de espirito para refletir os processos de ensino e de aprendizagem, para
aperfeigoa-los.
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Resumo

As consideracdes que passaremos a descrever pretendem essencial-
mente mostrar como se procedeu ao desenvolvimento das acdes da area
da qualidade, educagdo e desenvolvimento do projeto Edulink em Cabo
Verde, desde o seu inicio em 2009 até seu término em 2011.

Abstract

The considerations that we will describe mainly intended to show
how they proceeded to develop actions in the area of quality, education
and development of edulink’s project in Cape Verde since its inception in
2009 until its completion in 2011.

O projeto de formagdo “Qualificacdo de Professores em Paises Luso-
fonos” que ora termina, foi fruto de um trabalho intenso de todas as insti-
tuicdes de ensino superior? envolvidas no mesmo. As escolas de ensino
superior, promotoras do projeto, responsaveis pela planificagdo do mes-
mo foram extremamente cuidadosas na identificacdo de necessidades,
acompanhamento das a¢des, adaptacdo de alguns critérios as necessida-
des especificas de cada um dos paises participantes.

A selegdo dos professores representantes das areas de qualidade,
educacdo e desenvolvimento (QED), tecnologias de informagdo e comu-

I Este texto foi escrito ao abrigo do novo acordo ortogréfico

2 Escola Superior de Educacio de Lisboa e de Viana do Castelo — promotoras do projecto
—, Instituto Politécnico de Sdo Tomé e Principe, Universidade Pedagogica de Mogambi-
que, Universidade Nacional de Timor Lorosae e Universidade de Cabo Verde.
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nica¢do (TIC), matematica e ciéncias na Universidade de Cabo Verde foi
realizada com base na indicacdo de um docente de cada uma das areas
especificas. Confessamos, que quando fomos indicadas pela coordenagdo
de ciéncias da educagdo para representar a area da QED ndo sabiamos
muito bem o que nos esperava e mesmo depois do primeiro encontro com
dois dos responsaveis pela coordenagdo geral do projeto em Cabo Verde,
ainda tinhamos muitas diividas essencialmente no que se referia a imple-
mentacdo das agoes.

A realizacdo do seminario em abril de 2009 em Portugal, foi para
nds determinante para compreendermos a dimensao do projeto, as especi-
ficidades dos outros paises, bem como iriamos proceder a implementagao
das acdes. Para nos foi determinante termos concebido alguns mddulos de
formagdo3, que mais tarde constituiram um grande apoio para 0s nossos
formandos durante as sessdes, facultando-lhe informagdes, que mesmo
sintéticas, garantiam a possibilidade de continuarem a investigar mais so-
bre o tema em andlise.

Optamos por desenvolver muitos outros modulos para trabalharmos,
que foram disponibilizados no espago da plataforma criado pelos organi-
zadores do projeto, tendo sempre por base o modelo que desenvolvemos
em Lisboa, essencialmente por entendermos que poderiam ser partilhados
com os outros formadores de outros paises. No espago da QED de Cabo
Verde na plataforma, foi também desenvolvido um diario de bordo, onde
quinzenalmente descreviamos as nossas sessdes de trabalho, partilhando
todas as nossas ansiedades, pequenos ganhos, bem como todas as refle-
x0es, aprendizagens, experiéncias que considerdvamos relevantes.

Um dos aspetos que consideramos extremamente enriquecedor no
desenvolvimento das nossas agdes ¢ a partilha de experiéncias, vivéncias,
quer entre o formador e os formandos, quer entre os colegas de cada um
dos paises. Varios foram os constrangimentos*que inviabilizaram a troca
de experiéncias durante o desenvolvimento das agdes, especificamente
entre os formadores de cada um dos paises. N@o obstante, as visitas inter-
calares realizadas todos os anos, bem como o seminario realizado em Ca-
bo Verde deram-nos a oportunidade de acompanhar o que era realizado
por cada uma das areas nos respectivos paises.

3 Cada um dos médulos tinha inicio com os objetivos, procedia-se depois a uma bre-
ve fundamentagdo/enquadramento teoérico conceptual da tematica em analise, refe-
réncias bibliograficas e finalmente algumas atividades.

4 Problemas com o acesso 2 internet, falta de luz, diferencgas horarias, dificuldade no
acesso a plataforma, de entre outros.
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Futuramente, caso houvesse possibilidade e vontade de se promover
mais agdes do género, sugeriamos a intensificagdo da partilha de recur-
sos, percecdes, metodologias, de entre outras, através da criacdo de um
blog, redes sociais como o facebook ou até mesmo recorrendo novamente
a um espago criado na WEB, tal como a plataforma que utilizdmos. No
entanto, para tal, recomenda-se desenvolver/aprofundar as competéncias
dos formadores, para que estes possam realmente ser autonomos para
disponibilizar conteudos (texto, audio, fotos, de entre outros) e que pos-
sam efetivamente trabalhar bem on-line.

Em Cabo Verde a formagdo a distancia afigura-se como uma neces-
sidade para a promocdo da igualdade de acesso a a¢des formativas devido
a disparidade geografica do pais. Por questdes monetarias, neste projeto,
apenas conseguimos trabalhar com os docentes de escolas proximas da
Universidade de Cabo Verde, mas sabemos que os docentes das escolas
mais distantes sdo sucessivamente excluidos, pela razdo que acabamos de
apontar. Por isso, entendemos que estes terdo de ser brevemente privile-
giados, nem que para isso se recorra a educagdo a distancia, como come-
camos por fazer nas agdes que desenvolvemos em Julho de 2010 com a
Escola Olavo Moniz no Sal.

Enquanto na capital, cidade da Praia, alguns docentes poderdo dar-se
“ao luxo” de recusar as poucas formagdes que aparecem (como ocorreu
no inicio do projeto), nas outras ilhas, podera ainda existir caréncia de
formagao, professores com muita vontade de aprender e sem possibilida-
de de fazé-lo. Seria bom, futuramente, considerarmos estas questoes, ga-
rantindo a possibilidade de formacdo a todos aqueles que quiserem
aprender mais.

De destacar ainda o esfor¢o que todos os formadores e coordenadora
local do projeto da Universidade de Cabo Verde fizeram para que o pro-
jeto fosse plenamente desenvolvido. O arranque do mesmo foi complexo,
pela dificuldade em encontrar destinatarios, o que exigiu um périplo por
diversas escolas da cidade da Praia, realizando varias sessoes de sensibili-
za¢do, que nem sempre tiveram os efeitos desejaveis. Nao obstante, con-
sideramos que a opc¢do que realizdmos em 2010 pela escola Constantino
Semedo, foi, para nds, uma grande conquista, resultando positivamente.

A entrega dos diplomas aquando a realiza¢do do II seminario em
maio, em Cabo Verde, espelhou o quio satisfeitos estavam todos os for-
mandos. Mais do que finalizar 25 horas de formagdo, com todas as adver-
sidades que encontramos, esse momento foi particularmente especial, es-
sencialmente por vermos a alegria nos participantes, por vermos que se
sentiram parte ativa do projeto e que compreenderam a importancia do
mesmo para o aperfeicoamento das suas praticas diarias na sala de aula,
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na comunidade, enquanto pais/encarregados de educagdo e na dire¢do da
escola.

A finalizacdo de 27 horas de formacdo em abril de 2011, desenvol-
vidas na Escola Manuel Lopes, a pedido da dire¢do da mesma, também
representaram para ndés um grande ganho. Pensdvamos que desta vez o
desafio, seria mais facil, dado que a solicitacdo da formacgdo partiu da
propria escola, mas encontramos algumas dificuldades que acabaram por
nos surpreender inicialmente. Felizmente, com o tempo, tudo foi sendo
ultrapassado e conseguimos terminar a formagéo com sucesso.

O fim das agdes decorreu numa sessdo conjunta em Junho de 2011,
com todas as outras areas de formagao de outras escolas, que culminou
com a entrega dos diplomas. Foi um momento de grande jubilo para nos,
por entendermos que também esses formandos que chegavam ao fim des-
sa jornada, sentiam-se satisfeitos com o investimento realizado, com o
crescimento pessoal e profissional que vivenciaram.

A experiéncia que tivemos permitiu-nos constatar que, nao obstante,
a importancia das a¢des desenvolvidas, seria determinante que o ministé-
rio da educagdo e do desporto de Cabo Verde implementasse, o quanto
antes, a formagdo continua, como requisito para progressao na carreira.
Esta medida permitiria que as escolas fossem gradualmente valorizando o
aperfeicoamento de competéncias, permitindo ao professor que faz for-
magcao sentir-se valorizado e implementar o que de novo aprendeu.

Se o professor que faz formagdo em QED ndo flexibilizar, por
exemplo, algumas das suas praticas, que merecam eventualmente alguma
analise, incorre-se na desmotivagdo, por ndo haver aplicabilidade dos
conteudos desenvolvidos durante o periodo de formagdo. Veja-se por
exemplo uma das principais temdaticas mais solicitadas pelos docentes pa-
ra serem trabalhadas no ambito da QED: a avaliag@o. Se o professor des-
conhecer os varios tipos ou modalidades de avaliagdo (situagdo que infe-
lizmente ocorre com alguns professores das nossas escolas), podera
eventualmente “compreender-se” a razdo pela qual ndo os utiliza. No en-
tanto, se apos a formagao continua compreender a importancia de cada
um deles para a avaliagdo dos seus alunos e se mesmo assim, depois da
formagdo ndo quiser/puder utiliza-los, subentende-se que a formagéo aca-
bou por ndo ter os efeitos esperados, mesmo que por motivos eventual-
mente externos a sua vontade, o que podera desmotiva-lo.

Alguns dos professores com quem conversamos no inicio do projeto,
diziam que ndo vale a pena fazerem formacao, porque na pratica conside-
ram que ela ndo lhes trard mais-valias, por trabalharem colaborativamente
com um grupo de professores (grupo de coordenacdo), que nem sempre
se mostra recetivo a flexibiliza¢ao de praticas.
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Apesar de considerarmos que essa questdo exige uma analise mais
profunda e detalhada, entendemos que quanto mais professores a escola
tiver em formacgdo, mais crescera, mais se desenvolvera, devendo a sua
comunidade educativa percepcionar a formagdo como condigdo para o
acompanhamento da evolucdo da nossa sociedade e consequente melho-
ria da escola.

A par das acdes que desenvolviamos na escola Manuel Lopes, ti-
vemos oportunidade de em abril de 2011 dinamizar noutra escola da ci-
dade (escola secundaria Miraflores) uma acdo de 4 horas alusiva a avalia-
¢do das aprendizagens. Essa escola demonstrou muito interesse em
participar num conjunto de acdes formativas na area da QED, o que signi-
fica que j4 se identificou mais uma escola que poderia colaborar connos-
€0, caso o projeto continue.

Dinamizamos ainda mais 6 horas de formacdo na Universidade de
Cabo Verde, para os estagiarios do 4° ano da licenciatura de matematica,
na tematica da planificacdo, mais especificamente sobre os planos de aula
e respetivos elementos constituintes.

A implementagdo das a¢des em Cabo Verde, levou-nos a refletir sobre
o contexto da formagdo pedagogica no pais. Tivemos a sensagdo de que
ela, quando comparada com as outras areas do projeto, parece nao ser de-
vidamente valorizada. Esta constatacdo assenta também no facto de consi-
derarmos que nas nossas escolas, todos parecem sentir-se especialistas em
educagdo (principalmente aqueles professores que se acabaram de formar
ou aqueles que ja contam com muitos anos de experiéncia), entendendo,
por isso que ndo necessitam de mais formagao na area. Pelo que nos aper-
cebemos, esta parece ser uma caracteristica mais especifica de Cabo Verde,
dado que ndo a notamos nos outros paises participantes no projeto.

Pelo que acabamos de referir, compreende-se a complexidade da
nossa tarefa. Procuramos conquistar o grupo logo no primeiro dia de for-
magao, mostrando-lhes que mais do que transmitir-lhes conhecimentos,
pretendiamos partilhar experiéncias, socializar novas abordagens de di-
namizagdo dos contetidos programaticos, trabalhar com recurso a meto-
dologias alternativas (quando possivel recorremos a utilizagdo da plata-
forma moodle), etc. Procuramos deixar os formandos a vontade,
mostrando-lhes que a planificagdo que tinhamos para as sessdes, poderia
ser alterada sempre que eles quisessem. Quisemos mostrar-lhes que nes-
sas sessoes, seriam eles os principais “atores” e que iriamos procurar fa-
zer tudo para que eles se sentissem bem, mostrando-lhes que o tempo que
estariam a investir na formag¢ao seria muito bem gasto/aproveitado.

Cada dia de formacdo representava para nés um novo desafio, uma
reflexdo minuciosa das praticas a utilizar para dinamizar, com sucesso, a
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sessdo. Pensamos que s6 assim, conseguimos manter os nossos forman-
dos interessados em dispensar, de quinze em quinze dias, trés horas do
seu dia para fazerem formagao.

As sessoOes, sempre pautadas pelo respeito mituo, escuta ativa, dis-
cussoOes pedagogicas, revelaram-se poucas para a vontade dos participan-
tes, que apos a entrega dos diplomas ainda demandavam a continuidade
das mesmas (essencialmente para puderem trabalhar na moodle, dado que
em junho, a sala de informatica da escola ja estaria livre).

A nossa experi€éncia mostra-nos que existe realmente demanda de
formacdo no nosso pais, nas nossas escolas. O principal problema, na
nossa otica, ¢ que a formagdo por si so, a aprendizagem por si mesma, na
maior parte das vezes, ndo é considerada como uma recompensa, uma
mais-valia para o desenvolvimento harmonioso das praticas letivas. Nao
obstante, consideramos que ¢ s6 uma questdo de tempo, até verificarmos
uma mudanga significativa nas mentalidades do nosso governo e nos nos-
sos professores.
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Resumo

Neste artigo ¢ apresentado o Programa de Formacdo Continua em
Matematica para professores do 1.° ciclo do ensino basico (PFCM), que
tem vindo a ser desenvolvido em Portugal desde 2005. Comeca por fazer-
-se uma apresentacdo do PFCM, os seus objectivos, principios e linhas
orientadoras e uma clarificacdo de alguns dos termos utilizados. Através
dos casos de duas professoras participantes no PFCM e da analise dos re-
latorios das instituicdes de formacdo procura-se compreender como o
aprofundamento do conhecimento matematico, didatico e curricular dos
professores em conjugacdo com a supervisao em sala de aula contribui-
ram para a alteragdo das praticas de ensino da Matematica.

Palavras chave: formagdo continua de professores, conhecimento
matematico, didatico e curricular do professor, supervisdo, reflexdo e pra-
ticas.

Abstract

This article presents the in-service teacher education programme in
mathematics for primary tecahers (PFCM) that has been carried out in
Portugal since 2005. First, the programme is presented, its goals,
principles and guidelines and some terms are clarified. Through the cases
of two trainees and on the reports of the institutions where the PFCM has

I Este artigo corresponde a uma atualizagio do artigo publicado no Jornal Internacional
de Estudos em Educagéo Matemdtica em 2010, cuja referéncia se inclui.
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being carried out seek to understand as the depth of mathematical,
didactical and curricular teachers’ knowledge in conjunction with
supervision in the classroom contributed towards changing the practice of
mathematics teaching.

Key-words: in-service teacher education, teachers’ mathematics,
didactical and curricular knowledge, supervision, reflection and practice.

Introducio

Na sequéncia da publicacdo e apresentacéo publica dos resultados do
PISA 2003, em Abril de 2005, a entdo Ministra da Educacdo de Portugal
anunciou a intencdo de criar um Programa de Formagdo Continua em
Matematica para professores do 1.° ciclo do ensino basico. Como justifi-
cacgdo foi referida a necessidade de melhorar o ensino da Matematica des-
de o seu inicio e o reconhecimento da importancia dos professores do 1.°
ciclo e da sua formacdo em Matematica neste processo. No final de Maio
do mesmo ano, as instituigdes publicas de ensino superior (IES) respon-
saveis pela formagdo inicial dos professores do 1.° ciclo (catorze escolas
superiores de educagdo e quatro universidades) foram convidadas a parti-
cipar. Simultaneamente, foi nomeada uma Comissdo de Acompanhamen-
to (CA)? cuja primeira missdo foi a de elaborar um programa nacional de
formagao3, que devia centrar-se nas escolas do 1.° ciclo e ter uma compo-
nente de supervisdo em sala de aula. O Programa de Formagao Continua
em Matematica (PFCM) iniciou-se em Setembro de 2005 e o seu progra-
ma, embora da responsabilidade da CA, contou com os contributos dos
responsaveis pela formagdo em Matematica e/ou Didatica da Matematica
nas diferentes IES. Um das ideias-chave do PFCM ¢ a de que para melho-
rar a educagdo matematica dos nossos alunos, temos de comecgar por me-
lhorar o conhecimento dos seus professores em matematica escolar (Ma,
1999).

O PFCM iniciou-se em Outubro de 2005 em todos os distritos do
continente portugués. A adesdo ao PFCM por parte dos professores é vo-
luntaria e os professores podem, se o desejarem, realizar a formagao du-
rante dois anos. A Tabela 1 indica o niimero de formandos que termina-

2 A autora deste artigo é a coordenadora da Comissio de Acompanhamento do PFCM.
Constituiam a Comissdo mais trés professores de escolas superiores de Educagdo, sendo
uma delas indicada pela APM (Associag@o de Professores de Matematica), uma professora
de Didatica da Matematica de uma das universidades participantes ¢ uma Matematica.

3 Disponivel em http://www.dgidc.min-edu.pt/matematica/Documents/Programa% 20FC
%20_1C_Mat.pdf
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ram a forma¢do com aproveitamento em cada um dos seis anos lectivos®,
bem como aqueles que o fizeram durante dois anos. Em 2009/2010, ano
de implementacao do novo Programa de Matematica a recomendagao foi
para que os professores do mesmo agrupamento frequentassem em grupo
a formacdo, dai n2o haver registos sobre o nimero de formandos que a
estava a frequentar pelo segundo ano. Dos formandos que fizeram o
PFCM nos trés primeiros anos, quase 30% fizeram-no durante dois anos,
isto apesar do acesso ao 2.° ano de formagao ter alguns constrangimentos,
nomeadamente relativos a prioridade que foi dada aos formandos do 1.°
ano de formacdo, ¢ a dificuldade em organizar grupos com o nimero de
formandos suficiente para poder funcionar. Para ultrapassar esta ultima
dificuldade, algumas institui¢des optaram por organizar grupos mistos de
1.°e 2.° ano.

Tabela 1: Nimeros do PFCM (2005/2011)

Formandos 1.° ciclo Total
1.° ano 2.° ano formandos
2005/06 5229 — 5229
2006/07 2708 938 3646
2007/08 1766 1005 2771
2008/09 2254 772 3026
2009/10 1682 5 1682
2010/11 754 402 1156
Total 14393 3117 17510

Para além da formacgdo, o PFCM tem sido objecto de diferentes tra-
balhos de investigacao (Serrazina, Canavarro, Guerreiro, Rocha e Portela,
2011)), nomeadamente dissertacdes de mestrado (por exemplo, Vicente
(2006), Correia (2010)) e teses de doutoramento (por exemplo, Pezzia
(2010), Pimentel (2010), Rocha (2010)).

Este artigo tem por base os casos de duas professoras participantes e
os relatorios das diferentes instituigdes de ensino superior envolvidas,
procura compreender como o aprofundamento do conhecimento matema-
tico, didatico e curricular dos professores em conjugac¢do com a supervi-
sd0 em sala de aula contribuem para a alteracdo das praticas de ensino da
Matematica.

4 Dados retirados dos relatérios finais apresentados anualmente por cada uma das IES.

5 Niao existem dados disponiveis para preencher esta célula.
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O Programa de Formacio

Este programa de formagao visa o desenvolvimento do conhecimen-
to matematico e didatico dos professores de modo a tornarem-se mais
confiantes e competentes no exercicio do ensino da Matematica aos res-
pectivos alunos. Tem como documentos de referéncia os documentos cur-
riculares portugueses, inicialmente o Curriculo Nacional do Ensino Basi-
co (ME 2001) e o Programa do 1.° ciclo do ensino basico de 1990
(DGEBS, 1990), mais recentemente o novo Programa de Matematica do
Ensino Basico (PMEB) (ME, 2007). Estes documentos assentam no pres-
suposto de que o desenvolvimento da competéncia matematica dos alunos
se consegue através de experiéncias de aprendizagem diversificadas e
significativas para o aluno, que:

* promovam a sua autoconfianca e o gosto pela atividade matemati-
ca (crucial nos primeiros anos de escolaridade);

* proporcionem uma aprendizagem baseada na compreensdo dos
conceitos € no desenvolvimento das capacidades de resolugdo de
problemas, de raciocinio ¢ de comunica¢do matematicos;

* desenvolvam uma compreensdo progressiva da natureza da Mate-
matica, através de habitos de trabalho (como, ser persistente a re-
solver problemas, argumentar, formular e validar conjecturas, es-
tabelecer relagdes, etc.);

* proporcionem uma visao integrada da Matematica;

* ajudem a interpretar a aplicabilidade e relevancia da Matematica
no quotidiano dos alunos e na sociedade.

Com estes pressupostos, foram definidos como objectivos da formagao:

a) Aprofundar o conhecimento matematico, didatico e curricular dos
professores do 1.° ciclo do ensino basico envolvidos, tendo em
conta as atuais orientagdes curriculares;

b) Favorecer a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento curri-
cular em Matematica que contemplem a planificagdo de aulas, a
sua condugdo e reflexdo por parte dos professores envolvidos,
apoiados pelos seus pares e formadores;

¢) Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a
Matematica, promovendo a autoconfianga nas suas capacidades
como professores de Matematica, que inclua a criagdo de expec-
tativas elevadas acerca do que os seus alunos podem aprender em
Matematica;
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d) Criar dindmicas de trabalho em colaboragdo entre os professores

de cada escola e também de cada agrupamento de escolas com
vista a um investimento continuado no ensino da Matematica ao
nivel do grupo de professores da escola/agrupamento;

e) Promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos, em ar-

ticulagdo com as instituigdes de formacao inicial de professores.

Cada IES, organizou o seu proprio programa de formagao, tendo por
base o programa nacional, definido pela CA, que, para além dos pressu-
postos indicados anteriormente e dos objectivos enunciados, contem um
conjunto de principios orientadores da formacdo e fundamentais na sua
organizacdo e defini¢do. Em sintese, esses principios sdo:

(@)

(i)

Valorizagdo do desenvolvimento profissional do professor, con-
siderando que este possui um conhecimento profissional especifi-
co, multifacetado, que desenvolve continuadamente ao longo do
tempo, em didlogo com as experiéncias diversas que vai vivendo,
nomeadamente no contexto concreto das escolas em que lecciona
e com as turmas que vai encontrando. Trata-se de um conheci-
mento dindmico, em constante evolugdo, na procura de resposta
as novas situagdes com que o professor se depara, requerendo
atualizagdo e aprofundamento permanente e sustentado;

Valorizagdo de uma formag¢ao matematica de qualidade para o
professor, tendo em conta que este deve possuir um conheci-
mento matematico de qualidade, articulado com o conhecimen-
to curricular e didatico especifico, bem como um conhecimento
sobre os processos de aprendizagem dos alunos, sendo capaz de
identificar e reconhecer as dificuldades dos alunos, respectivas
origens, e de aproveitar o erro como fonte de aprendizagem;

(ii1) Valorizag¢ao do desenvolvimento curricular em Matematica, pois

ensinar Matematica requer a capacidade de analisar e interpretar
o curriculo e de perspectivar e levar a pratica estratégias para a
sua concretizagdo, em fun¢do das caracteristicas dos alunos a
ensinar. Trata-se de um grande desafio que inclui proporcionar
aos alunos experiéncias matematicas significativas, dai ser es-
sencial o investimento intencional numa preparagdo/planifi-
cacdo e leccionacdo cuidadas, orientada por uma visao integra-
da das varias componentes curriculares (objectivos, conteudos,
tarefas, métodos de trabalho e avalia¢do), que contemple a re-
flexdo sobre as implicagdes nas aprendizagens — ou seja, uma
pratica continuada de desenvolvimento curricular;
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(iv) Reconhecimento das praticas lectivas dos professores como pon-
to de partida da formagdo, considerando que o conhecimento
profissional do professor, em particular o seu conhecimento di-
datico matematico — conhecimento diretamente evocado para a
preparagdo, condugdo e avaliagdo de situagdes de ensi-
no/aprendizagem da Matematica — desenvolve-se essencialmen-
te através da reflexdo antes da acdo, durante a agdo e apds a
acdo sobre as situagdes concretas e reais de ensino, que permi-
tam analisar e identificar os factores de sucesso, bem como a
origem das dificuldades encontradas, tendo em conta as inten-
¢oes e objectivos com que a ag¢do educativa foi planificada;

(v) Consideragdo das necessidades concretas dos professores relati-
vamente as suas praticas curriculares em Matematica, pois €
importante que cada professor conhega as suas potencialidades
e fragilidades, e seja capaz de diagnosticar as suas prioridades
no dominio da formagdo. O didlogo com os colegas, com os
formadores e com o recurso a instrumentos especificos pode
auxiliar o professor a consciencializa-las. Isto significa que a
formagdo deve procurar ir ao encontro dos interesses que o pro-
fessor revela de forma responsavel, contemplando um espago de
negociagdo dos principais focos de incidéncia ao longo do pro-
cesso de formacao;

(vi) Valorizagdo do trabalho colaborativo entre diferentes atores, da-
do que a dimensdo colectiva do trabalho dos professores ¢ ex-
tremamente importante pelas mais-valia que permite obter. A
colaboragdo entre diferentes atores (professores da escola e
formadores) para a preparacdo e conducdo de experiéncias de
desenvolvimento curricular permite capitalizar energias, pro-
porcionar apoio acrescido, multiplicar perspectivas e enriquecer
a reflexao;

(vii) Valoriza¢do de dinamicas curriculares continuas centradas na
Matematica, pois esta ¢ uma area que necessita de investimento
continuado por parte dos professores, procurando contrariar a
possibilidade de que, em particular no 1° ciclo, possa ser subva-
lorizada em relagdo a outras matérias em estudo.

Mantendo os seus principios e objectivos o programa do PFCM so-
freu algumas adequagdes nos ultimo dois anos de modo a explicitamente
considerar o apoio a implementa¢do do Programa de Matematica do 1.°
ciclo (PMEB, 2007).
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Sabendo-se que os professores precisam de experiéncias de desen-
volvimento profissional que articulem, adequadamente, o conhecimento
dos contetidos a ensinar, o conhecimento didatico e os recursos disponi-
veis para utilizar na sala de aula, foi definido que os contetidos deste pro-
grama dizem respeito aos seguintes dominios (que ndo devem ser enten-
didos como uma listagem de contetudos a ser rigorosamente seguida):

* temas matematicos — Numeros e Operacdes, Algebra, Geometria e
Medida e Organizagdo e Tratamento de Dados —, mas também as
capacidades de resolugdo de problemas, de raciocinio ¢ de comu-
nicacdo matematicos;

* anatureza das tarefas para os alunos;

* 0s recursos a utilizar, como contexto ou suporte das tarefas propostas;

e a cultura de sala aula e de avaliacdo.

Dado o objectivo de centrar a formagao na escola e na sala de aula
dos professores ¢ de promover o trabalho em colaboracao entre os dife-
rentes intervenientes, partindo do desenvolvimento curricular, foi defini-
do que o PFCM devia ter um horizonte temporal alargado, desenvolven-
do-se de modo continuado ao longo do ano lectivo, podendo o mesmo
professor frequentar o PFCM por um periodo de um ou dois anos lecti-
vos. Os professores sdo organizados em grupos (inicialmente de 8 a 12,
passando posteriormente para 8 a 10 professores), constituidos de acordo
com a proximidade geografica e o ano de formagao, procurando associar-
-se professores da mesma escola/agrupamento com vista a criagdo de di-
namicas curriculares colectivas e a rentabilizar o trabalho do formador.

Tendo em conta todos os anteriores pressupostos, foi ainda definido
que a organizacao da formagao contemplaria a seguinte estrutura ¢ ideias-
-chave:

Sessfes de formacado diferentes mas inter-relacionadas, envolvendo
todos os actores. Ao longo do ano cada grupo realiza, na escola designa-
da pelo agrupamento:

1) Sessdes de formacéo em grupo, com periodicidade quinzenal que
visam aprofundar o conhecimento matematico e didatico relativo a temas
do programa do ensino basico, com planificagdo de sequéncias coerentes
de aulas e reflex@o sobre essas aulas. A atividade de planificacdo de aulas
deve incluir a discussdo e elaboragdo de tarefas e a sua insergdo curricu-
lar, apoiar a implementacdo das mesmas na sala de aula, com a discussdo
de estratégias para a sua exploragdo e de recursos adequados. A planifi-
cacdo pode ser posteriormente finalizada pelo professor, com o apoio
possivel do formador através do correio electronico.
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2) Sessbes de acompanhamento/supervisdo em sala de aula, do for-
mador ao professor, visando a concretizacdo ¢ a analise das experiéncias
de aprendizagem proporcionadas aos alunos. A supervisdo € encarada
como uma forma de colaboragdo profissional entre professor e formador.
Reconhece-se como desejavel que a observagdo corresponda a algo que
foi planificado e preparado nas sessdes de formagdo. A CA disponibilizou
uma ficha de observagdo onde o formador pode anotar os episodios rele-
vantes, quer no que se refere a forma como as tarefas sdo apresentadas
pelo professor, quer as interagdes que se desenrolam entre os alunos e en-
tre estes € o professor, para posterior discussao e reflexdo, a realizar indi-
vidualmente e no grupo. O confronto entre as expectativas a partida e
aquilo que os alunos foram capazes de fazer constitui um aspecto funda-
mental para aquela reflexao.

Reflexdo em grupo. As sessdes de formagdo em grupo incluem a re-
flexao sobre as aulas, em especial aquelas que foram acompanhadas pelo
formador, estimulando a partilha de episddios significativos das aulas dos
diferentes professores e sua analise (como foi a tarefa apresentada, como
reagiram os alunos, interacdes na sala de aula, produgdes matematicas
dos alunos, erros e dificuldades evidenciadas, outros factores que influen-
ciaram, etc.), bem como o autoquestionamento do professor sobre o seu
papel na aula, o seu discurso, as suas intervengoes.

Reflexdo individual e escrita. No final do ano de formagdo, os for-
mandos apresentam um portefolio que deve incidir, no minimo, em duas
situagdes de ensino/aprendizagem da Matematica e deve incluir: 1) Refe-
réncias & preparacdo da(s) tarefa(s) realizada com os alunos; 2) Relato da
aula, descrevendo a exploracdo matematica da tarefa com os alunos, com
dados dos mesmos (respostas as questdes do professor, raciocinios que
exprimiram, dividas que colocaram, dificuldades que revelaram, registos
que fizeram nos cadernos, produ¢des matematicas que realizaram); 3) Re-
flexdo sobre a aula, incluindo a avaliagdo do professor sobre o que os
alunos aprenderam de Matematica, identificando factores que contribui-
ram ou dificultaram essa aprendizagem; 4) Reflexdo final sobre o que o
professor aprendeu com a situacdo, perspectivando o que alteraria no fu-
turo e porqué.

Dada a realidade das escolas do 1° ciclo, muito diversa nas diferentes
regides do pais, quer no que se refere a dispersdo/concentragdo de esco-
las/professores, quer a formagdo em Matematica dos respectivos profes-
sores, cada IES organizou e adequou o modelo organizativo proposto no
programa nacional, respeitando os respectivos principios, objectivos e li-
nhas orientadoras.
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Clarificacio de conceitos

Entende-se por conhecimento mateméatico do professoro conheci-
mento e compreensdo aprofundada da matematica que ensinam (Ball,
1991), tendo em consideragdo que € nos primeiros anos que se desenvol-
vem e estabelecem certos habitos de raciocinio e pensamento matemati-
co. Trata-se de um conhecimento especializado que envolve a compreen-
sdo das explanagdes ¢ métodos ndo convencionais de resolucdo de
problemas pelos alunos e a construgdo e avaliacdo de multiplas represen-
tagdes de conceitos matematicos. Saber matematica para ensinar exige
uma profundidade e detalhe que vai muito para além de saber fazer bem
um procedimento (Ball e Bass, 2003). O professor precisa de “desempa-
cotar” a Matematica, isto €, ndo pode limitar-se as defini¢des e conceitos
matematicos “acabados”, mas tem de ensinar de modo que os alunos vao
“construindo” esses conceitos com compreensao. Por exemplo, o concei-
to de numero natural para que os alunos o aprendam ¢ necessario come-
car com contagens, estabelecer relagdes entre os primeiros nimeros, tra-
balhar aspectos como o valor posicional na representagdo dos numeros,
etc., e nao pela defini¢do de nimero natural.

Ja no que se refere ao conhecimento didatico trata-se da adequagdo
do Conhecimento Matematico ao Ensino, que se concretiza através da
construgdo de tarefas e de materiais para a sala de aula, da forma como se
faz a organizacdo e gestdo da sala de aula, o conhecimento sobre a apren-
dizagem e os alunos e ainda a forma de estabelecer a comunicagio e ne-
gociacdo de significados matematicos com os alunos e entre eles. Varios
autores referem que existe uma relag@o entre o tipo de tarefas matemati-
cas e o pensamento dos alunos. Em particular Stein e Smith (1998) afir-
mam que o modo como os alunos aprendem a pensar matematicamente ¢
influenciado pelo tipo de tarefas que lhe sdo propostas. Estas autoras
avangam dizendo que as tarefas que apelam & memorizagdo de procedi-
mentos de uma forma rotineira constituem oportunidades que suscitam
um determinado pensamento nos alunos, diferente das que os levam a
pensar sobre 0s conceitos e os estimulam a estabelecer conexoes.

O conhecimento curricular inclui a compreensdo do curriculo para
um dado ano e ciclo, o conhecimento das finalidades e objectivos de
aprendizagem indicados no curriculo. Neste conhecimento inclui-se ainda
a articulagdo vertical e horizontal dos conteudos matematicos, bem como
o conhecimento e a utilizagdo de materiais manipulaveis, de tecnologias e
de outros recursos. Stein, Remillard e Smith (2007) identificaram, através
de uma revisao de literatura sobre estudos que se centram no curriculo, a
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forma como os professores interpretam e implementam o curriculo. Entre
esses factores mencionam: conhecimento e crengas do professor; a sua
identidade profissional; contextos organizacionais e politicos e as normas
e estrutura de sala de aula. Aqueles autores afirmam ainda que o conhe-
cimento, as crengas e a identidade profissional do professor influenciam o
modo como os professores compreendem e pdem em pratica as reformas
curriculares. Alguns dos estudos revistos indicam que a participagdo dos
professores em comunidades profissionais é fundamental na compreensdo
do curriculo e na forma como o professor o implementa.

A reflex@o (Schon, 1983), é entendida como a reflexdo na ago, quan-
do ¢ feita no decurso da prépria a¢do, sem a interromper, mas com breves
instantes de distanciamento e a acdo é reformulada; a reflexdo sobre a acgdo
quando a agdo € reconstruida retrospectivamente para a analisar; ¢ a refle-
x20 sobre a reflexdo na agdo (meta-reflexdo), processo que leva o profis-
sional a progredir no seu desenvolvimento e a construir o seu conhecimen-
to (Alarcdo, 1996). O objecto de reflexdo € tudo o que se relaciona com a
atuagdo do professor durante o ato educativo como, contexto, métodos, fi-
nalidades de ensino, conhecimentos ¢ capacidades que os alunos estdo a
desenvolver, etc. Considera-se que a reflexdo joga um papel central no de-
senvolvimento profissional dos professores pois a medida que aumentam
os seus conhecimentos matematico e didatico conseguem aprofundar a sua
reflexdo (Serrazina, 1998). Acreditamos com Jaworski (1993) que a refle-
x40 provoca a acao, na medida em que quando refletem os professores tor-
nam-se mais confiantes na sua capacidade para lidar com a Matematica de
modo diferente. Ao mesmo tempo sentem a necessidade de saber mais ma-
tematica para poderem propor tarefas diferentes na sala de aula e envolver
os alunos em diferente atividade matematica.

A ideia de acompanhamento/supervisio em sala de aula definida no
PFCM corresponde a ideia de processo e de desenvolvimento profissio-
nal, considerando que o professor estd em constante desenvolvimento
(Amaral, Moreira e Ribeiro, 1996). Assim, entende-se a SUPervisio como
uma “atuacdo de monitorizag@o sistematica da pratica pedagogica, sobre-
tudo através de procedimentos de reflexdo e experimentacdo” (Vieira,
1993, p. 38). Deste modo, supervisionar inclui processos de observagao,

reflexdo e acdo do e com o professor.

Método

Os dados que estiveram na base da elaboragdo deste artigo corres-
pondem, por um lado, a uma analise de contetido dos relatorios finais
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elaborados anualmente por cada IES e entregues a Comissao de Acompa-
nhamento ¢ ao Ministério da Educacgdo. Por outro, a dois estudos de caso
de duas professoras (Ilda e Maria) pertencentes a um grupo de formacao
de que a autora foi formadora. Este grupo, composto por oito professoras
de duas escolas do ensino publico pertencentes a0 mesmo agrupamento
de escolas, participou na formagdo durante dois anos lectivos. A idade
das professoras situava-se entre os 30 e os 50 anos, com uma experiéncia
de ensino que variava entre os 8 ¢ os 30 anos. As escolas onde leccionam,
servem uma populacdo de classe média e localizam-se numa zona perifé-
rica da cidade de Lisboa.

Os dados foram recolhidos através de notas de campo da formado-
ra/investigadora. Estas notas foram redigidas apds cada uma das sessdes
de formagdo em grupo, durante e apds as sessdes de acompanhamento em
sala de aula e ainda apos as sessoes de reflexdo realizadas pos-observacdo
de aulas entre a formadora e cada uma das professoras. Foram também
analisados os portefélios apresentados por cada uma das formandas no fi-
nal de cada ano de formacao, bem como todo o processo de construcao de
cada um dos portefolios que envolveu elaboragdo por parte de cada uma
das formandas de versdes preliminares de analise de aulas e de reflexdes
a que a formadora deu os respectivos feedbacks. Foram ainda analisados
os questionarios de avaliagcdo da formagdo a que todos os formandos res-
ponderam no final de cada ano lectivo, bem como os questionarios res-
pondidos no inicio de cada um dos anos onde os formandos registaram as
suas expectativas em relacdo a formagdo e as suas necessidades formati-
vas em Matematica.

As Professoras

llda

Tinha 48 anos de idade no inicio da formagdo e uma experiéncia de
professora de 1.° ciclo de quase 30 anos. Possuia o curso do Magistério
Primario (equivalente ao grau de bacharel) e ndo tinha sentido motivacao
suficiente para fazer o curso de Complemento de Formacao no final dos
anos noventa do século passado quando a maioria dos seus colegas adqui-
riu habilitacdo académica equivalente a licenciatura por esta via. Tinha
uma boa relagdo com os seus alunos, que € habito seguir do 1.° ao 4.° ano
de escolaridade. E uma professora dedicada e preocupada com o bom
funcionamento da escola e com as relagoes escola/familia.

Reconhece que se inscreveu na formacao influenciada pelas colegas,
mas também pela sua vontade de “se atualizar em Matematica”. Afirmou
ainda que “o facto de a formadora ser alguém de quem tinha boas refe-
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réncias foi igualmente determinante na sua decisdo de se inscrever na
formagdo”. Depois de ter feito o primeiro ano de formacao, a continuida-
de para o segundo ano foi considerada natural até porque todas as colegas
da escola envolvidas o fizeram também.

No inicio da formagdo leccionava uma turma de 22 alunos, maiorita-
riamente do 3.° ano de escolaridade que eram seus alunos desde o 1.° ano.
Estes alunos fizeram o percurso normal para o 4.° ano, durante os dois anos
em que Ilda participou na formagdo. Ilda mantinha uma relagdo franca e
aberta com os seus alunos, que a respeitavam como professora. Neste con-
texto, a formadora foi apresentada aos alunos na primeira sessdo de acom-
panhamento como “a minha professora de Matematica, pois a professora
também precisa de aprender”. Ao longo das sessdes de acompanhamento,
em varios momentos, as duvidas colocadas por alguns dos alunos foram
remetidas para a formadora, quer por Ilda quer diretamente pelos proprios
alunos. Pode afirmar-se que se viveu, ao nivel das aulas acompanhadas, um
contexto de verdadeiro trabalho colaborativo entre a professora e a investi-
gadora/formadora com um progressivo a vontade de todos.

O conhecimento profissional de Ilda resultava de uma larga expe-
riéncia como professora revelando um saber pratico muito consolidado ao
nivel da organizagéo e gestdo da sala de aula. O seu conhecimento mate-
matico estava muito ligado ao “saber fazer” e ao “saber ensinar”, isto &,
tinha um forte conhecimento procedimental, mas sem fundamentacao do
porqué ao nivel da justificacdo matematica. Ao longo da formacédo a po-
sicdo de Ilda foi evoluindo. Inicialmente, nas sessdes de formagdo em
grupo, Ilda era muito pouco interventiva, mas muito “ouvidora”, sempre
atenta e preocupada com a sua propria compreensdo dos assuntos, procu-
rando adquirir alguma seguranca. Desde o inicio afirmou-se consciente
da sua falta de conhecimento matematico, mas com muita vontade de
aumentar esse conhecimento, sobretudo quando percebia a sua relagdo
com o que tinha que trabalhar com os alunos.

Nas sessOes de acompanhamento/supervisdo, de inicio estava muito
tensa, o que justificava dizendo que, era a primeira vez, nos muitos anos
de profissdo, que tinha alguém exterior a observar a sua aula. Ilda prepa-
rava minuciosamente a aula, mas sem “arriscar muito”, planificava as au-
las acompanhadas, escolhendo tarefas que constituissem “uma menor ru-
tura” com a sua pratica. Conduzia a aula de modo a seguir estritamente a
planificagdo prévia. A medida que o ano foi avangando, Ilda foi progres-
sivamente adquirindo um maior a vontade ¢ uma maior confianga na sua
relagdo com a Matematica. No 2.° ano de formagdo Ilda tinha adquirido
uma maior confianga. Recorria a formadora com algum a vontade. Apro-
veitava a sua presenga para propor tarefas onde sentia alguma inseguran-
¢a, afirmando que sé pelo facto da formadora estar presente arriscava es-
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sa situagdo. Progressivamente foi aumentando a confianga na sua capaci-
dade de ensinar uma matematica mais compreensiva, surpreendendo-se
com o que os seus alunos faziam em Matematica. A propdsito de uma ta-
refa de investigagdo sobre as tabuadas, afirmou:

“Se ndo estivesse ca, eu nunca teria realizado esta tarefa na sala de au-
la. Mas, foi um gosto vé-los a trabalhar e sobretudo ouvir o Carlos di-

9999

zer: “Professora, somos os pequenos investigadores™”.

A introdugdo do algoritmo usual da divisdo que, normalmente, ¢ feito
muito cedo e de um modo pouco compreensivo, foi outro momento mar-
cante para Ilda. As recomendagdes no sentido de adiar esta introdugao sao,
por vezes, mal compreendidas pelos professores. Este foi um dos assuntos
muito debatido e aprofundado na formagio, nomeadamente os aspectos
matematicos implicitos no algoritmo e também possiveis percursos a fazer
com os alunos de modo que a sua aquisi¢do seja feita com compreensao.
I1da registou no seu portefdlio no final do 1.°ano de formagao:

“A divisdo era para mim uma preocupacao, cada vez que tinha que en-
sinar o seu algoritmo. Este ano na formag¢do vimos que havia um lon-
go caminho para 14 chegar e finalmente compreendi porque deve ser
deixado para mais tarde. A discussdo que tivemos nas nossas sessoes,
ajudou-me a compreender o proprio algoritmo e como ele pode ser
trabalhado de um modo compreensivo pelos alunos. Fiz com os meus
alunos primeiro a tabela da multiplicagdo e surpreendentemente todos
conseguiram compreender a sua constru¢do”.

Um outro aspecto que Ilda reconhece ter sido estimulante para ela,
foi a discussdo a volta do papel do erro no ensino da Matematica. Existe
uma forte tradicdo nas escolas do 1.° ciclo da validacdo dos resultados
dos alunos, assinalando o certo e o errado. Esta cultura de sala de aula é
tao forte que, na perspectiva de Ilda, olhar o erro de outra forma constitui
uma ruptura com a tradi¢do muito vincada nas nossas escolas:

“O que eu aprendi melhor foi a explorar os erros, porque eu passava
por eles, mas apenas os assinalava. Nos fomos formadas na cultura do
“certo” e do “errado”. Se estava errado, estava errado, pronto. Nesta
sessdo, compreendi como € importante para o aluno, deixa-lo explicar
porque fez assim e a partir dai clarificar o seu pensamento. Isto fun-
cionou mesmo para outros colegas, que com a explicacdo do Nuno
também compreenderam melhor o problema”.

(Ilda, portefolio, reflexdo de uma aula acompanhada,
final do 1.° ano de formagdo)
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Relativamente a presenca da formadora na sala de aula, Ilda escre-
veu na sua reflexao final incluida no portefélio do 2.° ano de formagao:

“A presenga da formadora dentro da sala de aula revelou-se bastante
positiva; colaborou e participou no desenvolvimento das aulas, inter-
vindo sempre que necessario junto dos alunos, incentivando-os na
concretizagdo das tarefas”.

(Ilda, portefolio, reflexdo final)

Como foi referido anteriormente, Ilda fez uma grande evolugdo na
sua postura nas aulas supervisionadas. Partindo de uma situacdo muito
tensa, seguindo estritamente uma planificacdo “pouco arrojada”, que ti-
nha subjacente um ensino direto em que os alunos seguiam as explica¢des
da professora, para uma postura onde propunha aos seus alunos tarefas
diversas, promovendo um ensino de cardcter mais exploratorio. Pode
afirmar-se que esta progressao andou a par com o aprofundamento do seu
conhecimento matematico, didatico e curricular e com uma maior con-
fianca na conducdo das aulas acompanhadas.

Maria

E professora ha mais de 30 anos. Tem 50 anos de idade. Tem o curso
do Magistério Primdrio tendo feito posteriormente o Complemento de
Formagao equivalente a Licenciatura. Possui como professora uma expe-
riéncia diversificada, ndo s6 em Portugal, como foi durante alguns anos
professora numa escola portuguesa num pais africano de expressdo oficial
portuguesa.

Maria tem perfil de lider, e a data da formagédo era coordenadora da
sua escola. Foi ela que mobilizou as colegas para a formagdo e procurou
garantir a existéncia de um grupo, inicialmente, mas também no final do
1.° ano, para garantir a realizagdo do segundo ano de formagao. Tem uma
boa relagdo com os seus alunos e, no inicio da formacgao, leccionava tam-
bém uma turma do 3.° ano com 22 alunos.

Relativamente ao seu conhecimento profissional, Maria possuia um
conhecimento pratico resultado de uma longa experiéncia profissional,
mas como costumava afirmar, “no caso da Matematica ndo tinha tido
grandes oportunidades para o seu aprofundamento”. Tratava-se de um
conhecimento tacito resultante da sua pratica ¢ de um interesse intrinseco,
que sempre a acompanhou como profissional. Dai o estar muito disponi-
vel para aprofundar o seu conhecimento matematico sobre os conceitos e
procedimentos a trabalhar com os alunos e sempre pronta a levar para a
sala de aula as tarefas propostas na formagao. Maria tinha conhecimento
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da existéncia de diferentes materiais para trabalhar em Matematica, mas
pouca experiéncia da sua utiliza¢dao efectiva. A sua escola possuia diver-
sos materiais manipulaveis, encerrados em armarios, que apenas foram
“descobertos” pelas professoras ao longo da formacao.

Nas sessoes de formagdo em grupo, Maria foi, desde o inicio, muito
interventiva e questionadora, estando sempre interessada num aprofun-
damento dos assuntos, quer do ponto de vista da matematica quer da sua
didatica. Acima de tudo interessava-lhe analisar como lidar com aquele
topico/tarefa na sala de aula, mas também o compreender porqué. Maria
afirmava que “estava interessada em aprofundar o seu conhecimento ma-
tematica, mas como professora do 1.° ciclo do ensino basico”, isto €, que-
ria saber mais matematica desde que isso fosse util para a sua fungdo de
professora.

Nas sessdes de acompanhamento/supervisao aproveitava a presenga
da formadora para introduzir algo que considerava “novo”, nomeadamen-
te as tarefas de natureza investigativa trabalhadas na formacdo. Preparava
com muito cuidado as suas aulas, procurava seguir a planificacdo feita,
mas dando espago aos alunos, sempre que oportuno. Desde o inicio, re-
corria a formadora com facilidade, sempre que lhe surgia alguma davida
ou a propésito de alguma davida colocada pelos alunos. Por exemplo, a
simetria foi tratada numa sessdo de formagdo em grupo através do estudo
de frisos. Foram analisados os diferentes tipos de frisos e identificadas as
simetrias existentes em cada um. Maria decidiu, de imediato, planificar
uma aula sobre frisos para a sessdo de acompanhamento seguinte. Arran-
jou materiais que considerou adequados e conseguiu uma grande adesdo
dos alunos. Ao refletir sobre a aula escreveu:

“Penso que os objectivos da aula foram completamente atingidos, fo-
ram-no para além das minhas expectativas. Os alunos ndo s6 compre-
enderam as simetrias envolvidas em cada friso, como depressa fixa-
ram os seus nomes. Ao contrario do que esperava os alunos
envolveram-se com entusiasmo na actividade e mesmo os mais lentos
quiseram fazer todos os frisos, colocando boas questdes sobre o seu
trabalho. Foram melhores que nés”.

(Maria, portefolio)

Esta experiéncia foi tdo gratificante para Maria que, o relato que fez
da sua experiéncia na sessdo seguinte de formacao em grupo, levou a que
todos os colegas do grupo com turmas do 3.° ou do 4.° ano decidissem
também fazer uma aula sobre o tema. Para além disso, propos-se dinami-
zar um workshop sobre frisos para os colegas no encontro do final de ano
da formagao na ESE, que realizou com sucesso.
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Refletindo sobre a formacdo e em especial sobre as sessdes de
acompanhamento em sala de aula, Maria escreveu na sua reflexao final
no portefolio:

“Na verdade com mais de 30 anos de servigo nunca tinha tido nin-
guém na minha aula. Ao principio fiquei um pouco assustada, mas de-
pressa senti a sua utilidade. Ajuda saber que quando temos uma divi-
da a podemos discutir com alguém e este alguém leva-nos a refletir
sobre o que fizemos. Nos ndo estamos habituados a refletir sobre o
que fazemos, sempre avaliamos os nossos alunos, mas nunca nos ava-
liamos a nos proprios”.

(Maria, portefolio, reflexdo final)

Ainda relativamente as sessdoes de acompanhamento Maria valoriza
o trabalho desenvolvido, nomeadamente a analise das produgdes dos alu-
nos aquando da realizagdo das tarefas propostas e o papel do professor
em todo este processo.

“O que pensei que era importante nas sessdes supervisionadas, para
além de nos habituar a tomar mais cuidado na preparacao da li¢do, foi o
facto de no fim da aula podermos pegar no trabalho que as criangas de-
senvolveram ao longo da aula e haver uma pessoa que nos ajuda a ana-
lisa-lo, identificando os aspectos matematicos envolvidos e a melhor
forma de dar resposta as dificuldades manifestadas pelos alunos”.

(Maria, Portefolio)

Como se depreende da fala seguinte, Maria considera como marca
distintiva deste programa de formacdo a existéncia das sessdes de acom-
panhamento onde os assuntos debatidos e as tarefas trabalhadas nas ses-
soes de formacdo em grupo podem ser experimentadas e posteriormente
discutida essa operacionalizacdo,

“Relativamente a operacionalizagdo de praticas lectivas, nas sessdes
de acompanhamento, esta €, na minha Optica, o que a torna distinta de
todas as outras agdes que tenho frequentado, pelo facto de haver al-
guém que monitorize a transposicao do trabalho desenvolvido nas ses-
sOes conjuntas para a pratica efetiva na sala de aula. Sem as sessdes de
acompanhamento os saberes adquiridos teriam provavelmente pouco
impacto nas nossas praticas”.

A existéncia das sessdes de acompanhamento/supervisao na sala de
aula ¢ para Maria aquilo que distingue esta formagdo e que a faz ter im-
pacto nas praticas lectivas dos professores.
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O PFCM nacional

A preocupagdo com o aprofundamento do conhecimento matemati-
co, didatico e curricular dos professores tem sido um dos principais desa-
fios que se colocam a todas as equipas de formacdo nas diferentes IES,
embora, inicialmente, tivesse havido uma atencdo especial ao conheci-
mento didatico e o conhecimento matematico nao tenha sido considerado
da mesma forma por todas. Dada a identificagdo desta situagdo a CA or-
ganizou, durante a primeira fase do PFCM (os dois primeiros anos), va-
rios momentos formativos para todos os formadores, onde foi analisada e
discutida a ideia do conhecimento matematico para um professor do 1.°
ciclo do ensino basico, na perspectiva defendida por Ball e Bass (2003).
Da anélise dos relatorios, depreende-se que, em termos nacionais, tem-se
vindo a assistir a uma crescente preocupagdo com o conhecimento mate-
matico, na maioria dos casos incidindo sobre temas importantes e rele-
vantes do ponto de vista curricular e a uma atengdo ao conhecimento di-
dactico em diversas dimensdes, sendo muito notdria a preocupagdo com a
exploracdo de recursos para o ensino da Matematica, nomeadamente ma-
teriais manipulaveis, mas também tecnologias de informagdo e comuni-
cacao.

De uma maneira geral as equipas mostram preocupagdo em abordar
os temas matematicos dos documentos curriculares, mas também a sua li-
gacdo com as capacidades transversais. Muitas das IES evoluiram no sen-
tido de passar a manifestar uma preocupacdo com o aprofundamento de
alguns dos temas matematicos, considerados prioritarios, dedicando-lhes
um significativo nimero de sessoes, em vez da preocupacdo em percorrer
todos os temas, muito presente no inicio do PFCM. Recentemente, a maior
énfase na formagdo foi dada aos aspectos considerados “novos” no
PMEB, como os relativos ao “sentido de niimero ¢ a compreensdo das
operagdes”, a aspectos da Geometria, nomeadamente as transformagdes
geomeétricas, ou ao pensamento algébrico. Em muitos casos os aspectos
matematicos sdo tratados a partir da resolucdo de tarefas e da andlise da
matematica nelas envolvida. Tem havido alguma monitorizagdo da CA
no sentido de que as tarefas sejam organizadas em cadeias de tarefas, ten-
do subjacente uma trajectéria hipotética de aprendizagem para os alunos
(Simon, 1995), contrariando alguma tendéncia inicial para centrar a for-
macao nas tarefas e o tema matematico aparecer de uma forma desligada,
partindo de um conjunto de tarefas, mas sem nenhuma sequéncia.

O ganho de autoconfianca dos professores a medida que se trabalha
o aprofundamento do conhecimento matematico e didatico e a mudanca
de atitude dos professores relativamente a Matematica e as aprendizagens
que os alunos sao capazes de fazer em Matematica constitui um dos aspec-
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tos mais referidos quando se analisam os relatorios das IES, em especial
quando se trata de formandos que frequentaram a formac¢ao durante dois
anos. A surpresa dos professores perante a reagdo dos seus alunos quando
“arriscam” levar para a sala de aula uma tarefa mais complexa, e acerca da
qual t€m muitas duvidas sobre o que vai acontecer, tem constituido mo-
mentos Unicos de reflexdo sobre as capacidades reais dos alunos.

O papel da planificagdo de tarefas para a sala de aula é referido por mui-
tas das equipas como um dos momentos das sessdes de formagdo em grupo.
Os formandos selecionam tarefas dos documentos trabalhados nas sessdes de
formagdo em grupo, sendo os planos de aula muitas vezes enviados por cor-
reio electronico, com antecedéncia, permitindo aos formadores emitir parecer
e sugerir algumas alteracdes. O que conduz a uma melhoria da planificacao,
mas que, por vezes, se torna dificil de gerir pelo formador, dado o grande vo-
lume de trabalho. De realgar que, embora o termo planificagdo nao tenha si-
do interpretado do mesmo modo pelos diversos intervenientes, tem vindo a
assumir uma importancia crescente para os formandos, em especial, o ques-
tionamento do porqué de propor determinada tarefa bem como a antecipag@o
das possiveis respostas dos alunos.

A importancia da partilha de ideias e discussdo entre os seus pares e
com o formador ¢ cada vez mais valorizado por todos — formandos ¢ for-
madores. Os momentos de reflexdo e partilha das aulas observadas sdo
referidas como momentos ricos de aprendizagem, pois este espago gera
partilha entre todos os professores, mesmo com aqueles cujas aulas ndo
foram observadas. Este aspecto tem levado muitos formandos a refletir e
questionar as suas praticas em fungdo das reacdes e das aprendizagens
dos seus alunos.

A importancia do acompanhamento em sala de aula tem sido referi-
do por todas as equipas, desde o inicio do PFCM, considerando que a
mais-valia deste programa de formagdo estd exatamente nas sessdes de
supervisdo na sala de aula e na interligacdo entre estas e as sessdes de
formagdo em grupo. A importincia da supervisdo no aprofundamento da
reflexdao sobre a pratica ¢ na analise da Matematica presente nas produ-
¢oes dos alunos ¢ cada vez maior quando equacionamos o conhecimento
do professor e a alteragcdo das suas praticas.

Consideracoes finais

Os dados disponiveis permitem afirmar que o PFCM tem vindo a
conseguir, de forma progressiva e gradual, alterar a Matematica que se
faz na sala de aula, quer em qualidade, quer em quantidade. Permitem
ainda afirmar que ha hoje mais trabalho em Matematica nas salas de aula
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do 1.° ciclo e sinais de melhoria das aprendizagens dos alunos em Mate-
matica (visivel na avaliagdo externa).

O modelo de formagdo, nomeadamente as aulas supervisionadas
tém, indiscutivelmente, um papel fundamental neste processo. Nos pro-
fessores que nele participaram, em especial, nos que o fizeram durante
dois anos, ¢ visivel, testemunhada um pouco por todo o pais, uma atitude
profissional de maior empenhamento e investimento no ensino da Mate-
matica, com maior consciéncia dos desafios que se colocam e com maior
capacidade de lhes fazer face — maior sensibilidade para os problemas da
aprendizagem da Matematica, maior conhecimento da Matematica a en-
sinar ¢ de como o fazer, maior predisposi¢do para planificar de forma
cuidadosa e aprofundada a aula de Matematica, maior conhecimento dos
recursos a mobilizar. Estas sdo mudangas muito significativas, que pela
sua natureza cultural, evoluem de modo muito gradual (Day, 1998, Har-
greaves, 1994). Pode afirmar-se que ha um esforco no sentido de desen-
volver um ensino mais exploratorio da Matematica em detrimento de um
ensino directo muito ligado ao treino de procedimentos que era muito
frequente nas salas de aula do 1.° ciclo (Brocardo e Serrazina, 2008).

Diferentes autores afirmam que na medida em que os professores
ganham confianga na sua capacidade para ensinar Matematica tém maio-
res expectativas em relagdo as capacidades matematicas dos seus alunos e
propdem-lhes tarefas mais ricas (Brown & Mclntyre, 1993, van der Berg,
2002). Os dados disponiveis permitem afirmar que € isso que esta a acon-
tecer com muitos dos professores que t€m participado no PFCM.
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TAREFAS GEOMETRICAS COM RECURSO
A MATERIAIS MANIPULAVEIS: ALGUNS EXEMPLOS
COM FUTUROS PROFESSORES DO ENSINO BASICO
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Resumo

Os estudantes aprendem melhor vérios conceitos matematicos quan-
do explorados de um modo concreto com materiais manipulaveis. Deste
modo ¢ crucial que os (futuros) professores desenvolvam as aptidoes ne-
cessarias para utilizar os manipulaveis na sala de aula numa perspectiva
de ensino e aprendizagem mais dindmica e desafiadora. A geometria apa-
rece como um campo privilegiado pela propria natureza dos entes geomeé-
tricos mas por também ser um tema bastante negligenciado nas nossas es-
colas. Deste modo acreditamos que o desenvolvimento do pensamento
geométrico dos estudantes pode ser mais facilmente conseguido através
de tarefas desafiantes que recorram a materiais manipulaveis diversifica-
dos. Nas disciplinas de didatica da matematica que lecciono na minha
instituicdo de formagdo de professores do ensino basico (JI-6) ¢ dada
grande énfase a resolucdo de problemas e a experimentacdo com recurso
ao uso de materiais manipulaveis. Pretende-se neste artigo relatar algu-
mas experiéncias de sala de aula com futuros professores baseadas em ta-
refas geométricas com recurso a materiais manipulaveis.

Palavras chave: Geometria, Materiais Manipulaveis, Formacdo Inicial,
Educagdo Basica.
Abstract

Students learn best various mathematical concepts when they were
explored in a concrete way using manipulative materials. Thus it is
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crucial that (future) teachers develop the skills needed to use the
manipulatives in the classroom with a perspective of teaching and
learning more dynamic and challenging. The geometry appears as a
privileged area by the very nature of geometric entities but also for being
a much-neglected issue in our schools. Thus we believe that the
development of geometric thinking of students can be more easily
achieved through challenging tasks that make wuse of diverses
manipulatives. In the didactics disciplines of mathematics, that I taught at
the teacher training course (JI-6) in my school, we give a strong emphasis
on problem solving and experimentation using the use of manipulatives.
This article is intended to report some classroom experiences with future
teachers grounded on challenging geometric tasks using manipulative
materials.

Keywords: Geometry, Manipulative Materials, Initial Teacher Training,
Elementary Education.

A Geometria e os Materiais Manipulaveis

A Geometria tem sido tradicionalmente negligenciada na matematica
escolar, principalmente nos niveis mais elementares, apesar dos muitos
beneficios que pode proporcionar aos estudantes, mesmo quando apresen-
tada de forma intuitiva e informal. As experiéncias em geometria com
que os estudantes normalmente s3o confrontados limitam-se aos niveis
mais baixos de raciocinio sendo bastante reduzidas experiéncias signifi-
cativas que lhes desenvolvam capacidades de raciocinio mais elevados.
Mesmo os alunos de niveis mais avangados, apesar de ja possuirem um
nivel de abstrac¢do mais desenvolvido também nao sdo confrontados com
tarefas significativas em geometria onde continuam a privilegiar tarefas
rotineiras baseadas na memorizagdo ¢ no treino.

Mas, os nossos estudantes do ensino basico tem tido tradicionalmen-
te fracos resultados nos itens relacionados com geometria, quer em pro-
vas nacionais quer internacionais, o que torna a geometria um tema a que
a comunidade de educadores matematicos deva dar uma atengdo especial.
Ressalve-se que os recentes resultados nacionais quer internacionais (PI-
SA, 2009) apontam num sentido de melhoria do desempenho, o que faz
com que se reforce ainda mais as iniciativas para manter estes parametros
e continuar a evoluir.

Os estudantes devem ser motivados para a aprendizagem da
geometria, para isso deve ser lhes mostrado a sua importancia como parte
do mundo que nos rodeia, assim como devem ser ajudados a com-
preender as relagdes entre o mundo concreto e abstracto da geometria. A
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visualizagdo tem um papel importante como componente do raciocinio
matematico (Dreyfus, 1990) e com fortes ligagdes a geometria, mas tem
sido tradicionalmente negligenciado e esquecida nos curriculos de
matematica. Deste modo a aprendizagem matematica deve incluir prati-
cas que conduzam os alunos a pensar visualmente ¢ a desenvolver essa
capacidade através de experiéncias que requeiram tal forma de pen-
samento. Um meio para o atingir pode ser efectuado através do recurso
aos materiais manipuldveis e das diferentes representacdes que a partir
dai se podem utilizar.

Os educadores matematicos ha bastante tempo que se tém interessa-
do pela utiliza¢do de materiais concretos, como suporte da aula de mate-
matica, a fim de contextualizar alguns conceitos matematicos mais abs-
tractos e, portanto, para facilitar a sua compreensdo. Do ponto de vista
construtivista os alunos parecem aprender matematica de uma forma mais
eficiente quando recorrem aos materiais manipulaveis que lhes permitam
construir novos conhecimentos e, assim, envolver-se na sua propria
aprendizagem. Os estudantes devem ter oportunidades de contactar com
diferentes representacdes dos conceitos matematicos durante a sua apren-
dizagem matematica, sendo os materiais manipulaveis um contexto favo-
ravel para que tal aconteca. De acordo com van Hiele (1999) o ensino da
geometria em todos os niveis deve incluir a utilizacdo de materiais que os
alunos possam manipular, pois s6 assim, os alunos adquirem uma com-
preensdo das propriedades geométricas ¢ das suas relagoes, através do seu
envolvimento nestas experiéncias. A investigacdo também mostra que o
uso de materiais concretos (p.e. geoplanos, papel, modelos de formas
geométricas em madeira ou plastico, solidos, miras, espelhos, policubos)
pode ser util no desenvolvimento de representacdes geométricas, mas de-
vem ser utilizados sabiamente (Clements, 2004). E neste sentido que va-
rios educadores e entidades educativas recomendam a sua utilizacdo (e.g.
Bruner, 1960; Clements, 1999; Dienes, 1975; NCTM, 2000; Me, 2007;
Piaget, 1977; Reys, 1982; Szendrei, 1996; Weiss, 2006).

Nos programas nacionais para o ensino basico, do 1°, 2° e 3° ciclos
(ME, 1990, 1991) em vigor ha quase vinte anos, ja havia indicagdes sobre
os beneficios e a utilizagdo de materiais manipulaveis, mas ndo de forma
consistente e explicita. Ha, consequentemente, poucas evidéncias concre-
tas de que os professores tenham utilizado de forma efectiva, contextuali-
zada e continuada tais materiais com seus alunos nas escolas. Pode haver
duas razdes principais para isso. Primeiro, a abordagem tradicional de en-
sino de matematica e de aprendizagem, onde o foco do ensino é a memo-
riza¢do e a pratica onde o professor explica o assunto, principalmente
através de procedimentos, regras e algoritmos ¢ os alunos reproduzem o
que observam, fazendo muitos exercicios repetitivos. Em segundo lugar,



86 Formagao continua — relatos e reflexdes

os professores poderao ndo conhecer materiais manipulaveis e estar fami-
liarizados com a sua utilizagdo de modo eficaz atendendo aos diversos
temas do curriculo de matematica e ao nivel dos estudantes. Contudo nos
ultimos anos tem-se assistido a uma nova visao do que deve ser a aula de
matematica e consequentemente da importancia dos manipulaveis. O no-
vo programa de matematica do ensino basico (ME, 2007) expressa esta
importancia ao longo dos diferentes temas e topicos matematicos. Assim,
as instituicdes de formacao tem um papel importante a desempenhar com
os professores na sua formagdo matematica, quer inicial quer continua,
que deve estar de acordo com as mais recentes recomendagdes da investi-
gacdo, assim como do desenvolvimento curricular, em particular sobre a
utilizag¢do destes poderosos recursos que sdo os materiais manipulaveis.

Os Materiais Manipulaveis e a Formacao de Professores

Desde os tempos mais remotos que o recurso a materiais concretos no
ensino e aprendizagem matematica tem sido uma constante. Por exemplo,
para contar animais o homem primitivo pastor, comegou a usar pedras ou
marcas em uma vara. Mais tarde, com a introdu¢do do sistema de numera-
cdo indo-arabe, surge o abaco. Este foi um dos primeiros materiais cons-
truidos especificamente para trabalhar conceitos de aritmética, tendo o
eclesiastico Gerbert (930-1003) aprofundado as suas aplicagdes. No entan-
to, no séc. XV este tipo de material desapareceu das escolas, especialmente
quando aparecem novos métodos de calculo — os poderosos algoritmos. Os
manipulaveis foram reintroduzidos e recomendados mais tarde pelos de-
fensores da Escola Activa, Comenius e Pestalozzi, que apesar de serem de
épocas diferentes e com visdes diferenciadas, defenderam os mesmos prin-
cipios. Mais tarde, varios educadores como Bruner, Castelnuovo, Cuisenai-
re, Decroly, Dienes, Gattegno, Montessori, Piaget introduziram novas
perspectivas e abordagens em relagdo ao ensino e aprendizagem da mate-
matica assim como novos materiais didacticos (Vale, 2002).

O avanco da tecnologia, em particular os softwares dindmicos, trou-
xeram a discussao a definicdo de manipular. Nao é meu proposito, agora,
discutir se, por exemplo, se um grafico ou um applet de blocos padrio
sd0 ou ndo considerados materiais manipulaveis no sentido tradicional.
Partindo da ideia de que um material didatico ¢ todo aquele a que recor-
remos para promover o ensino e aprendizagem, neste caso, da matemati-
ca, considero um material manipulével todo o material concreto, educa-
cional ou do dia a dia (e.g. abaco, policubos, folhas de papel, berlindes),
que represente uma ideia matemadtica, que durante uma situagdo de
aprendizagem, apele aos sentidos (sentir, tocar, mexer, moldar, reorgani-
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zar) e que se caracteriza por um envolvimento ativo dos alunos. O geo-
plano ¢ um material educativo, pois foi desenvolvido numa perspectiva
educacional, enquanto uma folha de papel ou um conjunto de berlindes,
sd0 materiais de uso comum, que ndo foram desenvolvidos com uma fi-
nalidade educativa, mas que podem ser usados com essa finalidade. De
acordo com Lesh, Post & Behr (1987), para além dos materiais concretos,
existem outras representagdes matematicas cada uma com um papel espe-
cifico que sdo importantes para a compreensdo matematica, como sejam,
a representagdo pictorica, verbal, simbolica e situagoes da vida real.

Presentemente um dos principais propositos em educacdo matemati-
ca ¢ ensinar os estudantes a tornarem-se flexiveis e reflexivos de modo a
que possam aplicar os seus conhecimentos matematicos nas mais variadas
situacdes. Assim, um curriculo, que defenda que os alunos devem valori-
zar a matematica, ser confiante nas suas proprias capacidades, fazer co-
nexdes matematicas, tornar-se bons resolvedores de problemas e aprender
a raciocinar € a comunicar matematicamente, solicita uma aprendizagem
mais ativa. E, consequentemente, como sugere Pimm (1996), uma forma
possivel de trabalhar matematicamente nesse sentido podera ser utilizan-
do materiais manipuldveis. Para aprender matematica é necessario agao,
real e/ou virtual, reflexdo e competéncia de ser capaz de relacionar am-
bas. A matematica comeg¢a na maioria das vezes, com uma a¢do sobre os
objetos, mas pode ndo ficar por ai. Um conjunto de materiais ndo contém
ou produz matematica; apenas cada pessoa pode fazé-lo com a sua mente.
Pela sua natureza as ideias matematicas sdo abstractas, assim qualquer
modelo que englobe essas ideias tem limitagdes: o modelo apenas pro-
porciona o contexto favordvel para a compreensao dos conceitos matema-
ticos que estdo a ser tratados.

Estes materiais permitem aos alunos refletir sobre suas proprias ex-
periéncias e comunicar as suas ideias com os outros, criando assim uma
experiéncia de aprendizagem mais significativa e mais duradoura. Quan-
do um professor, desde que tenha os conhecimentos necessarios para o
fazer, proporciona aos alunos oportunidades de um ensino que utilize ma-
teriais concretos, embora estes beneficios possam ser ténues, as atitudes
dos alunos face a matematica melhoram e, de modo geral, a compreensao
dos conceitos matematicos aumenta. Os alunos ao tornaram-se participan-
tes ativos na sua propria aprendizagem, fazendo experiéncias com as sua
préprias maos e discutindo sobre as descobertas que vao fazendo, permi-
tindo-lhes envolver-se em situagdes desconhecidas ¢ desafiantes durante
uma aula de matematica, conseguem uma compreensdo mais abrangente
e significativa dos conceitos matematicos: ou seja obtém um conhecimen-
to matematico mais conceptual. Os alunos precisam de ajuda para desco-
brir a relagdo entre o conceito que estd a ser ensinado ¢ da atividade que
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estdo a realizar com os materiais manipulaveis, s6 entdo poderao cons-
truir os diferentes significados e surge a aprendizagem. Os simbolos ¢ as
representagdes formais dos conceitos matematicas decorrem naturalmente
a partir do nivel concreto, mas somente depois de uma compreensdo con-
ceptual (Reys, Lindquist, Lambdin & Smith, 2006). Deste modo, um con-
ceito deve ser apresentado ao aluno em diversificados contextos com ma-
teriais manipulaveis. Como observou Bruner as criangas precisam que
lhes sejam dadas véarias oportunidades para trabalhar os conceitos do
mundo fisico antes de trabalhar com imagens e outras representacdes.
Somente apos esse trabalho, estardo prontos para trabalhar no mundo abs-
tracto dos simbolos (Weiss, 2006).

As capacidades dos professores para utilizarem uma abordagem di-
datica com materiais manipulaveis sdo fundamentais para o sucesso de
uma nova visdo do ensino e aprendizagem da matematica. Isso implica
repensar as aulas de matematica, as disciplinas didaticas e as praticas de
ensino nos curriculos de formacdo de professores. A investigacao deve
estar direcionada para proporcionar os conhecimentos necessarios aos
professores em que lhes permita colocar em pratica essas recomendagdes.

O ambiente de aprendizagem nas aulas de didatica, das quais se rela-
tam alguns exemplos, seguem uma abordagem exploratoria, em que as
principais ideias matematicas surgem das tarefas, com recurso a mate-
riais, que os alunos resolvem e das discussdes produzidas sobre as estra-
tégias utilizadas e direcionadas para os conceitos matematicos envolvidos
e os aspectos didaticos mais relevantes relacionados com a tarefa. Eu
acredito na vantagem que os professores tém ao lhes serem dadas oportu-
nidades para explorar uma variedade de estratégias de ensino e recursos
didaticos durante a sua formagao inicial.

Por outro lado deve ser proporcionado aos futuros professores um
ambiente de aprendizagem o mais alinhado com aquele que se pretende
que venham a desenvolver com os seus respetivos alunos. Deste modo pre-
cisam de ter os conhecimentos necessarios sobre o potencial dos materiais
manipulaveis, mas também das suas fragilidades e limita¢des, e ter a capa-
cidade de identificar quais os materiais manipulaveis que mais se adequam
a um determinado tema e desenvolver tarefas matematicamente ricas e de-
safiantes para a sua utilizagdo de acordo com os objectivos pretendidos.

Flashes de uma experiéncia didatica

Nas disciplinas de didatica da matematica que lecciono, para futuros
professores do ensino basico (JI-6) é dada grande énfase a resolucdo de
problemas ¢ a experimenta¢do com recurso ao uso de materiais manipu-
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laveis. Apesar de recorremos a varios materiais estruturados, privilegia-
mos os materiais mais simples, de uso comum ¢ sobretudo aqueles que
podem ser construidos pelos proprios alunos, por duas razdes principais.
Uma prende-se com o factor econémico e pela sua acessibilidade e a ou-
tra, a principal, ¢ que os alunos quando constroem o seu proprio material
envolvem-se nessa construgdo que ¢ também um processo de aprendiza-
gem e ganham lagos afectivos com o material com todas as vantagens que
dai advém.

As tarefas utilizadas sdo numa perspectiva de ensino e aprendizagem
da matematica exploratéria e experimental onde um problema pode recor-
rer a um material ou a partir de um material formular novos problemas.
Apesar de todas a potencialidades que os materiais possam possuir os fu-
turos professores de matematica t€m que se aperceber que algumas estra-
tégias ou materiais podem ajudar um aluno a compreender melhor deter-
minado conceito mas com outro aluno pode ja ndo resultar. O que os
futuros professores se apercebem ¢ que num contexto laboratorial deste
tipo, o papel do professor ¢ mais complexo e exigente que o tradicional
em que nao se utilizam tarefas desafiantes com materiais. Deste modo sdo
explorados diversos materiais durante as aulas que lhes permitam viven-
ciar o maior nimero de situagdes através de tarefas adequadas, refletindo
sobre a tarefa e sobre o material ou materiais que suscitam, sempre do
modo mais proximo daquele que se espera que venham a utilizar nas suas
proprias aulas, nesse sentido inventariando todas as possiveis abordagens,
questoes, dificuldades que possam surgir numa aula.

Entender a matematica € mais dificil se o aluno s6 pode contar com o
recurso a técnicas de memoriza¢do de conceitos, regras € procedimentos.
Este tipo de aprendizagem também inibe a habilidade dos estudantes para
generalizar as informacdes ¢ aplicd-las a problemas novos e diferentes.
Numa perspectiva construtiva e intuitiva da geometria um desenho pode
ser insuficiente para uma compreensdo de um conceito geométrico, para
alguns alunos, tendo por isso necessidade de recorrer ao concreto. Nao € o
material em si que é importante, mas as transformacdes realizadas sobre
ele. E através de uma série continua de tentativas efetuadas sobre o materi-
al — o que nao ¢ possivel com o desenho — que os alunos descobrem rela-
¢oes e propriedades, facilitando o salto do concreto para o nivel abstracto.
Os professores devem ajudar os estudantes a compreender as relagdes que
se estabelecem entre o modelo (contexto) e a matematica, o que ¢ um gran-
de desafio, mas também ¢ gratificante para o professor. Quer os alunos do
ensino bésico quer os da formagdo inicial tém dificuldades na aprendiza-
gem de conceitos geométricos, por isso se deve privilegiar a manipulagao
de materiais no ensino e aprendizagem da Geometria.
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As tarefas seguintes do ambito da geometria, em que se recorre aos
materiais manipulaveis, sdo exemplos que ilustram a atividade matemati-
ca que podem proporcionar, com professores em formagdo do ensino ba-
sico, onde o questionamento entre professor e alunos e alunos e alunos ¢é
uma constante ¢ onde o papel é o material manipuldvel privilegiado (ex-
cepto na ultima tarefa) — o mais simples, mais econémico e mais acessi-
vel em qualquer aula.
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Fig. 2 Fig. 1

Exemplo 1. Para determinar a expressdo que nos permite calcular a
area do circulo propds-se aos alunos que a partir de um circulo de papel
teriam de descobrir uma figura de area equivalente e da qual ja soubes-
sem calcular a area.

A aula desenrolou-se com os alunos a fazerem experiéncias varias
com o circulo recorrendo a dobragens ¢ a cortes. O circulo foi sendo di-
vidido em setores e os alunos foram efectuado as suas experiéncias e con-
jecturas, e eu ia orientando o trabalho, & medida que era solicitada. A
primeira tentativa foi dividir o circulo em quartos. Os alunos tentaram
construir uma figura com as 4 pegas mas nao conseguiram identificar ne-
nhuma forma conhecida. Alguém se lembrou de cortar em oitavos. E a
partir daqui comecam a aperceber-se que as figures “quase” que formam
um paralelogramo, e rapidamente “veem” que cortar o circulo em setores
mais pequenos vai ajudar a ver o que pretendem. Experimentam dividi-lo
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em dezasseis partes. Na Fig. 1 estdo ilustradas as diferentes fases que uti-
lizam até transformar o circulo num paralelogramo. Entretanto eu questi-
ono se ndo ha possibilidade de transformar o paralelogramo num rectan-
gulo, e rapidamente ha um aluno que divide um dos sectores em duas
partes congruentes e os coloca nos lados opostos da ultima figura obtendo
uma forma muito proxima do rectdngulo (Fig. 2). A partir desta figura e
comparando-a com o circulo original conseguem chegar as dimensdes do
rectangulo e consequentemente a sua area mR2. Deste modo, como o cir-
culo e o rectangulo sdo equivalentes, o que facilmente se comprova, pois
foi utilizado o mesmo papel, concluem que a area do circulo é tR2. Estes
alunos sabiam a féormula da area do circulo e tinham adquirido o conhe-
cimento formal de como obter a expressao para determinar a sua area uti-
lizando um processo conceptualmente mais exigente e abstracto. Quando
confrontados, inicialmente, com a questdo de que a area do circulo faz
parte do programa de matematica do ensino basico, interrogaram-se como
o fazer de modo que as criangas entendessem sem ter que recorrer a co-
nhecimentos matematicos complexos que eles ndo tinham. Depois desta
experiéncia, com recurso a material simples (papel e tesoura) e na discus-
sdo conjunta no final da tarefa reconheceram que este processo permite
obter a formula da area do circulo de modo mais intuitivo e interessante
sem ter que recorrer a processos complexos ou & memorizagdo, mas ape-
lou a utilizagdo de conhecimento matematico com significado e mais du-
radouro pois perceberam de onde surge tal expressao.

T g

Fig. 3 Fig. 4

Exemplo 2. Para obter os diferentes pentaminds propds-se o seguinte
problema: durante as férias de Natal a Ana e as suas colegas tiveram que
arranjar cinco grandes mesas quadradas iguais para o jantar de Natal. De-
senha todos os diferentes modos que podem ser colocadas as mesas para
a festa, de modo que cada mesa tenha pelo menos um lado em comum

(Fig. 3).
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Fig. 5

Para resolver este problema recortaram pequenos quadrados em pa-
pel que foram justapondo de modo a obter o maximo de hipoteses. De-
pois registaram as suas descobertas. Encontraram muitos modos de dispor
os quadradinhos mas alguém refere que os quatro modos apresentados na
Fig. 4 seriam apenas um modo, pois foram obtidas efetuando algumas
transformacdes geométricas numa dessas figuras (Rotacdes e/ou refle-
x0es). Depois de mais tentativas descobriram que a Ana e as colegas ti-
nham 12 modos diferentes de dispor as mesas (Fig. 5). A questdo aqui era
saber que garantias tinham de que estes eram todos os modos possiveis e
se ndo havia algum repetido. Chegaram a conclusdo que nio tinham, pois
a estratégia utilizada, tentativa e erro, ndo lhes permitia verificar. Sugeri
que recorressem a uma lista organizada de acordo com um critério que
por exaustdo conseguissem determinar todos os modos. Por fim informei
que estas figuras que descobriram chamavam-se pentaminods (Fig. 5) e
que cada uma dessas forma usualmente ¢ designada por uma letra do al-
fabeto que mais se assemelhe a sua forma. A partir daqui propus varias
tarefas com os pentaminds.

Fig. 6

Fig. 7

Exemplo 3. Os exemplos seguintes recorrem a dobragens e recortes
de papel e envolvem conceitos do ambito das transformagdes geométri-
cas. Como os alunos ja estdo familiarizados com a dobragem de papel pa-
ra construir figuras simples que tenham um eixo de simetria, iniciou-se
esta tarefa com uma folha de papel que os alunos tinham que dobrar e
recortar de modo a obter o friso da Fig. 6, que ndo ¢ mais do que padrdo
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de repeticao do tipo AAA, e que para além da translacdo tem simetria de
reflexdo de eixo vertical. Esta tarefa parecia ndo causar nenhuma dificul-
dade, no entanto a maioria dos alunos obteve figuras soltas, pois o que se
pretendia ndo era um coracdo mas um friso de coragdes. Rapidamente em
discuss@o uns com os outros chegaram a conclusdo do erro que tinham
cometido, e executaram a tarefa com sucesso.

Apresentou-se de seguida uma nova imagem Fig. 7 de um novo friso
para os alunos obterem por dobragens e recortes, que envolve um padrio
do mesmo tipo que o anterior.

Fig. 9

Este exemplo foi muito interessante. Depois de varias tentativas e de
obterem frisos do tipo da Fig. 8 houve grande discussdo o que levou a que
se analisasse a figura anterior para ver qual a propriedade que este friso
ndo tem que ndo permite obté-lo por dobragens. Conseguiram descobrir
que o exemplo € impossivel de obter, pois s6 seria possivel se a figura
que compoe o friso tivesse uma simetria de reflexao, o que nao acontece.

A outra tarefa de dobragens proposta seria dobrar e recortar o papel de
modo que ao desdobrar obtivessem o padrao de repeticdo do tipo ABA-
BAB (Fig. 9). Nesta tarefa as dificuldades foram maiores. Depois de varias
tentativas a dobrar e a cortar obtendo outras figuras e, mais uma vez, figu-
- ras separadas. Depois de alguma discussdo e de pensarem

das propriedades de uma figura e em que condi¢des é que

tem simetria de reflexdo, ha uma aluna que descobre como

dobrar o papel e vai explicar a turma, como pensou: tém

que desenhar metade de cada uma das figuras que com-
Fig. 10 poem o friso (Fig. 10).
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Fig. 11 Fig. 12 Fig. 13

Exemplo 4. O “gelado” ¢ uma tarefa para explorar conceitos geomé-
tricos e de proporcionalidade. A tarefa apresenta a figura dum gelado
(Fig. 11) que os alunos devem obter a partir de um retangulo em papel
(Fig. 12) recortando exactamente as cinco formas que o permitem cons-
truir, sem desperdicar papel. Alguns alunos tiveram problemas em cortar
o papel de forma adequada. Uns colocaram a folha de papel sobre o gela-
do para obter as cincos pegas; outros tiveram de efetuar algumas medi-
¢Oes para conseguir cortar o papel; outros efetuarem diversas tentativas
para descobrir os cortes (Fig.13). Uma extensdo a esta tarefa foi dar uma
folha maior que o gelado para que os alunos utilizassem conceitos de
proporcionalidade.

Exemplo 5. Este exemplo tem como objectivo identificar as estraté-
gias a que os alunos recorrem para resolver o problema. Pretende-se que
sejam os alunos a identificar os contetidos que a tarefa envolve, mobiliza
ou pode mobilizar para além daquele que é expresso no enunciado. O
problema proposto foi o seguinte: Dobra-se uma folha ao meio. Quantas
regides se obtém e qual a érea de cada regido ao fim de n dobragens?

Este tipo de problemas, costuma deixar os alunos desorientados, sem
saberem por onde comegar, mas o trabalho que se tem vindo a desenvol-
ver com a generalizagdo em sequéncias com padrdes de crescimento tem
resultado positivamente. Assim, ao iniciar a resolu¢do do problema os
alunos recorreram a uma folha de papel para dobrar. Comegaram entdo a
dobrar a folha, mas viram que ndo iam além de quatro dobragens, pois o
papel era grosso. Entdo mudaram de estratégia e decidiram fazer alguns
desenhos. Em seguida, recorrendo a uma tabela e reduzindo a um pro-
blema mais simples rapidamente chegaram ao padrao e a resposta. A Fig.
14 resume os passos seguidos na resolucao deste problema.
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d. da 4
N°de dobragens | N°de regides fmed. da area
de cada regido
0 1=2° 1=1/2°
1 2=2' 1/2=1/2"
2 4=2’ 1/4=1/2>
3 §=2° 1/8=1/2°
10 210 1210
n 2’ 12"
Fig. 14

A parte mais interessante foi a discussdo que se seguiu sobre que
conteudos abordava, até que niveis poderia ser utilizada e se seria, ou
ndo, uma actividade a desenvolver com os alunos do 2° ciclo e em que
moldes. Nesse sentido foi referido que esta tarefa poderia recorrer a va-
rias representagdes (concreta, pictorica, grafica) e poderia ser explorada
até ao secundario com recurso a calculadora como aplicagdo da funcdo
exponencial. Os alunos gostaram de ver que uma proposta de trabalho tdo
simples e interessante poderia aglomerar tantas ideias matematicas. Foi-
-lhes referido que esta ¢ uma das finalidades da matematica, que os alu-
nos consigam matematizar situagdes desta natureza. Em relagdo ao 2° ci-
clo era bastante rica pois permitia abordar varios conteudos: niimeros
racionais sobre a forma de fraccdes e nas suas interpretacdes parte-todo e
operador, operagdes com fracg¢des, poténcias, area, etc. Concordaram que a
apresentacao da tarefa teria de ser efectuada noutros moldes e com recurso
ao material. A aula finalizou com os alunos a reformular a tarefa de modo a
ser utilizada com os alunos do ensino basico do modo que se segue.

Material: uma folha de papel seda

Desenvolvimento: Dobra uma folha de papel ao meio. Com esta
primeira dobragem obténs duas regides.

1. Quantas regides obténs ao fim de trés dobragens? E ao fim de
quatro?

2. Quantas dobragens consegues efectuar? Se conseguisses efectuar
10 dobragens quantas regides obterias?

3. Qual ¢ a 4rea de cada uma das regides obtidas?

4. Consegues prever quantas partes obterias se dobrasses a folha 20
vezes? Explica como pensaste.
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Exemplo 6. Este exemplo tem como objecti-

vo desenvolver a orientacdo espacial dos alu-
. nos, mas sobretudo identificar as estratégias
| que os alunos recorrem para resolver o pro-
' blema. O problema proposto foi o seguinte: A
- torre junto (Fig. 15) tem 4 “andares’ e é
| = formada por 20 cubinhos. Quantos cubinhos
Serdo hecessarios para construir uma torre
semel hante de 10 andares.

Os alunos comegaram a resolver o pro-
blema individualmente tentando recordar o que se tinha falado sobre a reso-
lugdo de problemas e das diferentes estratégias de resolugdo. A grande maio-
ria comegou a ter dificuldades em visualizar o que se estava a passar € como
foram utilizados os 20 cubos e em desenhar mais torres. Por isso solicitaram
o recurso aos policubos (cubos unitarios que se fixam uns aos outros). Na
posse do material a tarefa ficou mais facilitada pois permitiu-lhes facilmente
“ver” a formagdo da torre 4 medida que os andares iam aumentando.

Em grande grupo discutiram-se as estratégias usadas e constatou-se
que a estratégia mais utilizada foi a descoberta de um padrdo. Reduzindo
este problema a um problema mais simples, isto €, comecando por ver
quantos cubos seriam necessarios se a torre tivesse apenas 1, 2, 3 ... anda-
res, tendo em atengdo que para uma torre de 4 andares foram utilizados
20 cubos, ¢ um processo que, facilmente, leva a descoberta de um padrio
e a solucdo. Quando lhes foi pedido para generalizar para n andares mui-
tos alunos tiveram dificuldade em chegar a uma expressdo geral sem ser
por recorréncia, s6 depois de alguma discussdo conseguiram descobrir
uma lei de formacgdo, entre os andares ¢ o nimero de cubos. Um aluno
sintetizou, os passos seguidos na Fig. 16.

Discutiu-se em seguida que este problema pode ser utilizado para
desenvolver a orientagdo espacial com alunos do ensino basico, mas pre-
ferencialmente recorrendo a material concreto, caso contrario acharam
que seria uma tarefa dificil, pois eles proprios tinham sentido a necessi-
dade do material. Alguns deles afirmaram que ndo o teriam conseguido
resolver sem a ajuda do material. Para estes niveis, basta o conhecimento
das operacdes basicas e ter trabalhado com padrdes numéricos.

Fig. 15

Algumas reflexdes

Apesar da situacgdo se ter vindo lentamente a alterar, ainda existe a
ideia generalizada de que ndo € conveniente o uso de materiais manipula-
veis com criancgas mais velhas ou adultos pois a matemadtica subjacente ao
uso dos manipulaveis € uma matematica “menor”. Acredito que os mani-
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/M‘I de N® de cubos por andar Total de cubos da torme b
andares
1 1 1
By
-
2 30 =1+2 4= 1+3=1 +(1+2)
™
3 B ::" =1+ 243 10=1 +{1+2)+ (1+2+3)
-
4 10 ‘f_"{ =1+ 2+3+4 20= 1 +{1+2)+ [1+2+3}+ [1+2+43+4)
s
5 15 =1+2+3+4445  35=1 H 1420+ [1+2+43}+ (1+243+4)+
[1+2+3+4+45])
10 55 =1+ 243+..+10 | 220= 1 +(1+2)+ [1+2+43)+ ...+ [1+2+3+..+10)
Fig. 16

pulaveis devem ser usados quando forem necessarios, independentemente
de idade dos alunos e muitas tarefas que os utilizam necessitam de mate-
matica muito complexa. Todos os materiais t€ém potencialidades e fragili-
dades que os professores devem saber identificar. O uso de manipulaveis
¢ uma forma eficaz para atender a diversidade de necessidades de apren-
dizagem dos estudantes, por outro lado da oportunidades ao professor pa-
ra representar ideias matematicas de diferentes maneiras e proporcionar
uma participacdo mais ativa por parte dos alunos.

Ha muitos conteudos matematicos que proporcionam que se criem
tarefas exploratorias e investigativas sustentadas em materiais manipula-
veis. Embora a investigacdo sugira que os manipulaveis ajudam na com-
preensdo de determinados conceitos matematicos, também adverte que
eles ndo sdo suficientes para garantir que haja aprendizagem; nem todos
os temas, nem todos os alunos precisam de recorrer a matérias manipula-
veis. O objectivo € ajudar os alunos a saltar do concreto para o campo
abstracto — para chegar ao mundo das ideias matematicas. O tempo que
cada aluno precisa depende tanto do aluno como da natureza do contetido
matematico envolvido. No entanto, somente o professor conhece a forma
correta de fazer essa abordagem e orientagdo.

Esta experiéncia didatica, que vem sendo realizada a nivel da forma-
¢do de professores, com recurso a materiais manipuldveis, em que sdo
dadas oportunidades de experimentar, observar, conjeturar, provar, cola-
borar, proporcionam a aquisi¢do de poderosos insights sobre o ensino, e
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sobre a aprendizagem, tem contribuido significativamente para o seu co-
nhecimento matematico, didatico e profissional, em particular no campo
da geometria e tem sido manifestamente positiva. Das observagdes que
tenho realizado constato que ha uma participacdo mais entusidstica da
parte dos alunos e que ha significativas vantagens na sua utilizagdo ndo
s6 como aprendentes de matematica, muitas das vezes revisitando conteu-
dos que ja tinham “aprendido”, mas que muitas vezes € s6 nesta altura
que os compreendem; mas também numa perspectiva futura como profes-
sores ao aperceberem-se do seu potencial educativo. Durante estas tarefas
onde se recorreram a uma folha de papel ficaram surpreendidos como a
manipulacdo de um material tdo simples pode ajudar a explorar e explicar
tantos conceitos matematicos e a resolver problemas de natureza tao dife-
rente, desafiando a sua compreensao, através de estratégias de aprendiza-
gem que os podem ajudar no ensino e aprendizagem de conceitos mate-
maticos com os seus futuros alunos e a melhorarem a sua propria
compreensdao de conceitos fundamentais. No final ¢ normal ouvir estes
alunos dizerem “... Como eu gostaria que me tivessem ensinado como es-
tou aprendendo a ensinar agora ...” Esta frase revela que estes estudantes
tomaram consciéncia de um modo de ensinar e aprender matematica,
através de multiplas representacdes, que gostariam de ter tido experien-
ciado enquanto alunos do mesmo nivel daquele para ao qual estdo a ser
preparados. Adquiriram uma visdo mais positiva da matematica e torna-
ram-se mais atentos e conscientes das suas proprias capacidades e conhe-
cimentos.

O objectivo final do nosso trabalho, como educadores matematicos €
que os futuros professores, adquiriram confiancga e os conhecimentos di-
daticos necessarios para ensinar, ajudando os seus proprios alunos a
adquirir s6lidos conhecimentos em matematica.
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REFLEXAO SOBRE O USO DOS MATERIAIS
MANIPULAVEIS NO ENSINO DE GEOMETRIA
A NIVEL DO 3° CICLO DO ENSINO BASICO
EM MOCAMBIQUE: UM ESTUDO DE CASO NO AMBITO
DO PROJECTO “EDULINK”

Vasco Cuambe
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Resumo

Nos ultimos anos a Matematica tem sido discutida pelos investigado-
res em educacdo Matematica como NACARATO (2005) e LORENZA-
TO (2006), na sua forma de interiorizagdo dos contetidos pelos alunos.
Assim, este trabalho tenciona propor o uso de materiais manipulaveis em
sala de aula considerando-os como um meio essencial para auxiliar o pro-
fessor no desenvolvimento e transmissao de contetidos, tornando a aula
mais atraente, agradavel e fazendo com que a aprendizagem se torne mais
significativa.

Nesta perspetiva, foram desenvolvidos pelos formandos do Projeto
Edulink alguns Materiais Manipuldveis de baixo custo, com recurso a
materiais locais para servirem de modelos de aprendizagem da geometria
na sala de aulas.

Com intengao de testar a funcionalidade dos materiais realizou-se uma
experiéncia com duas turmas da 7¢ classe na Escola Secundaria Completa
de Mavalane B sendo uma, para a turma de controle e a outra de experién-
cia, onde foram envolvidos dois professores um pertencente ao projeto
“Edulink” para a turma experimental, € o outro ndo pertencente ao projeto.

O objectivo principal era verificar se o uso de Materiais Manipula-
veis pode criar uma atitude positiva dos alunos na aprendizagem da geo-
metria e consequentemente melhorar o aproveitamento do aluno.

Feito isto fez-se uma analise estatistica dos dois grupos no pré e pos-
-teste. No pré-teste, observou-se com o nivel de significancia de 5% que
as turmas estavam no mesmo nivel e apos a experimentagdo o pos-teste
mostrou que a turma de experiencia melhorou significativamente compa-
rativamente a turma de controle.
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Posto isto, pode-se concluir que os Materiais Didaticos Manipulaveis
tém um efeito positivo na aprendizagem da geometria no ensino Basico
em particular na 7* Classe.

Reflection on the Use of Manipulatives in the Teaching of Geometry
in the 3r d Cycle of Basic Education in Mozambique: A case study for
the EDULINK project.

Abstract

In recent years, mathematics has been discussed by researchers in
mathematics education (e.g. NACARATO, 2005, LORENZATO, 2006)
concerning the interiorization of content by students. This work intends to
study the use of manipulatives in the classroom as an essential mean to
assist the teaching of mathematics, making the lesson more attractive,
enjoyable and making the learning more meaningful. In this perspective,
some local materials of low-cost used as manipulatives materials were
developed by the teachers involved in Edulink Project, to serve as models
to learning geometry in the classroom. With intention to test the
importance of the manipulative materials was implemented an
experiment with two groups of teachers of 7th Grade in the secondary
school Completa de Mavalane B, with two classes, one of them being the
class of control. Two teachers were involved in the experiment, one
belonging to the “Edulink” for the experimental class.

The main objective of the study was to determine whether the use of
manipulatives can create a positive attitude in students' learning of
geometry and consequently improve student achievement.

It was carried out a statistical analysis of the two groups in pre-and
post-test. In the pre-test, was observed, with a significance level of 5%,
that both classes were in the same level and after the experiment, the
post-test showed that the experimental class significantly improved
compared to control group.

It can be concluded that the learning with manipulatives had a
positive effect on the learning of geometry in this 7th grade class.

Introducio

A ideia da presente pesquisa surgiu-nos depois do relacionamento
que tivemos com os professores do Ensino Bésico de algumas Escolas da
Provincia e Cidade do Maputo, a quem ministramos cursos de aperfeigoa-
mento, no &mbito do Projecto “EDULINK”, mas sobretudo da andlise dos
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programas, aulas lecionadas pelos Professores, onde, com certa
admiragdo, detetamos uma certa “antipatia” no que diz respeito ao uso de
matérias auxiliares na aprendizagem da geometria. Essa “antipatia”, €
motivada pela forma como as aulas de geometria sdo lecionadas naquele
nivel de ensino Basico caraterizada por exposigdes e sem muitas vezes
apresentar algo que possa motivar o aluno e consequentemente melhorar
os seus indices de confianga.

Na geometria, o uso de materiais didaticos manipulaveis proporciona
uma facilidade no seu ensino e aprendizagem; contudo, geralmente o pro-
fessor so dispde do quadro preto, giz € do livro dum aluno (cuja distribui-
¢do gratuita, ndo satisfaz a todos os alunos). Isso, nem sempre ¢ suficiente
para esclarecer os alunos sobre uma determinada relagdo entre elementos
geométricos. Professores mais dedicados, levam a sala de aulas alguns
instrumentos convencionais de desenho, tais como: régua, compasso,
transferidores, esquadros (...), ¢ fazem aulas bonitas. Porém, necessita-se
de muito tempo ¢ na maioria das escolas as aulas tem a duragdo de 45
minutos, tornando muitas vezes, esse trabalho inviavel.

Desta forma, o presente trabalho tem como objectivo redimensionar
a pratica pedagogica do professor no uso de materiais didaticos manipu-
laveis no ensino de geometria ao nivel do 3° ciclo do ensino Basico em
particular na 7% classe.

O desenvolvimento desta pesquisa permitiu visualizar as dificuldades
do aluno em relagdo ao conteudo, conceitos e até mesmo a manipulagdo
dos materiais. Essas dificuldades foram motivadas pela falta dos materiais
didaticos pela maioria dos alunos, a deficiente preparacao e a falta de cria-
tividade de alguns professores na leccionacdo de alguns conceitos de geo-
metria no 3° ciclo de ensino Basico. No decorrer do processo de aplicacdo
das atividades observou-se que houve maior interag@o entre os alunos, au-
mentando a socializagdo, vencendo as dificuldades e melhorando o enten-
dimento da matéria. Nesta pesquisa retrata-se que a diversidade do uso de
materiais manipuldveis facilita e aprimora o conhecimento e aprendizagem.

Como ja referimos nesta nota introdutoria, este estudo refere-se tam-
bém a forma como os professores transmitem aos seus alunos os conted-
dos matematicos necessarios para a formagdo escolar. Estudos mostram
que, de um modo geral, o conteudo ¢ estabelecido nos programas de en-
sino que sdo apresentados nos livros didaticos. Analisando o argumento,
observou-se no trabalho em sala de aula ¢ a partir de entrevista com al-
guns professores envolvidos e ndo envolvidos no projeto que o material
pode contribuir para o processo de ensino-aprendizagem.

Desta forma considera-se que os materiais manipulaveis contribuem
no processo de ensino-aprendizagem da matematica por se caraterizar
como um recurso diferenciado, no qual os alunos se sentem desafiados,
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pois muitas vezes o material pode explorar o que o aluno s6 resolveria
com lapis e papel.

Destaca-se, assim, a importancia da a¢do do professor na formagdo
do aluno. Seria desejavel que os professores, de um modo geral, propor-
cionassem aos alunos condi¢des para que eles pudessem investigar e ob-
servar propriedades existentes em objetos geométricos. Por outro lado,
para que o professor pudesse ter condi¢cdes de assumir efetivamente esse
papel ele deveria receber uma formacao mais adequada visto que ao nivel
de institui¢cdes de formacao de Professores do ensino Basico, os planos de
formagao de Professores ndo contemplam a questio de producdo de mate-
riais manipuldveis no programa.

Justificativa

Aquando da realizagdo da formagdo continua de professores do ensi-
no Basico na Universidade Pedagdgica faculdade de Ciéncias Naturais ¢
Matematica, no ambito do projeto “Edulink”, associado a experiéncia
como docente da cadeira de metodologia de Matematica no departamento
de Matematica, a minha preocupagdo ao preparar as aulas ¢ levar o estu-
dante ou formando na area de ensino de Matematica a algo diferente, a
fim de motiva-los. Desta forma observou-se que para a maior parte dos
formandos as planificacdes das aulas de geometria no 3° ciclo do ensino
Basico (7* Classe) limitava-se simplesmente a exposi¢do de conteudos
sem ilustragdes auxiliares. Assim, como contribui¢@o para aprendizagem
da geometria foi lancado o tema para trabalho dos formandos a produgdo
de materiais manipuldveis para o auxilio da aprendizagem da Matematica
e em particular da geometria.

Objectivos

Analisar o uso de materiais didaticos manipulaveis no ensino de geo-
metria no 3° ciclo do Ensino.

Mostrar a importancia do uso de dos materiais manipulaveis para o
ensino e aprendizagem da geometria no 3° ciclo do nivel Bésico, caso da
7* classe.

Problematizacio

Percebe-se que os materiais didaticos manipulaveis tém marcado
forte presenca no actual ensino de geometria. As atividades envolvendo
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os conceitos geométricos geralmente “sio elaboradas dando destaque ao
[Gdico e ao experimental” (NACARATO, 2005:56).

Essa ¢ uma modalidade que nos ultimos anos, segundo NACARA-
TO (2005) parece haver-se disseminado, principalmente, entre os profes-
sores, os seus discursos, enaltecem a importancia de se utilizar o concreto
no ensino de Matematica. O autor, ainda destaca que quando nos propo-
mos entender o que esta por de tras desse discurso, descobrimos que, na
verdade, esse “concreto” refere-se ao uso de materiais manipulaveis.

Entdo, que tendéncias para o ensino de geometria no terceiro ciclo
de ensino Basico estio presentes nas Escolas Mogambicanas?

Com base na analise feita sobre um estudo similar, CARNEIRO
(2007), verificou que trés perspectivas sdo discutidas, com maior desta-
que para a perspectiva Empirico-Activista, encarando a geometria numa
visdo mais ludica, com exploragdo de materiais manipuléveis e ativida-
des, sem preocupacdes explicitas com enfoque teodricos; desta forma, po-
de-se levantar a seguinte hipdtese: As dificuldades que os alunos t€m na
aprendizagem de geometria na 7% classe resultam até certa forma de néo
uso de material didatico manipulavel.

O nivel de rendimento pedagogico dos alunos pode melhorar com o
uso de figuras geométricas manipulaveis na sala de aulas.

Metodologia

O presente trabalho foi realizado com base nas orientagdes metodo-
logicas de AMARAL (1999) e LAKATOS (1999), que defendem que ca-
da método implica o emprego de varias técnicas. Assim a presente pes-
quisa foi também realizada com base na conjugacdo de algumas técnicas
de pesquisa, nomeadamente, consultas de fontes primarias, observagao
direta, entrevista e experimentagao.

Assim para a operacionalizacdo das fontes primarias recorremos a
programas e planos de estudo ao nivel do ensino basico, rendimento pe-
dagodgico dos alunos, nivel de formagao dos professores da escola. A ob-
servagdo direta serviu para de maneira empirica recolhermos informacgao
fundamental para o estudo. Permitiu verificar a evolucdo das atividades
relativas ao processo de ensino e aprendizagem da geometria com recurso
ao uso de materiais manipulaveis

Das 13 escolas envolvidas no projeto EDULINK, foi selecionada a
escola Priméria completa de Mavalane B. E uma escola da zona suburba-
na da Cidade do Maputo que se localiza no Distrito Municipal Ka Mavota
que, lecciona da 1* & 7* classe.

A populagdo do nosso estudo foi de 520 alunos da 7* classe onde foi
extraida aleatoriamente uma amostra de 100 alunos compondo duas tur-



106 Formagao continua — relatos e reflexdes

mas, uma de controle e a outra experimental. Dois professores foram en-
volvidos na realizacdo da experiéncia sendo um pertencente ao Projeto e
outro ndo.

Foi realizado um pré-teste aos dois grupos de modo a se aprimorar o
nivel inicial e um pods-teste aos dois grupos apds a experimentagdo. Para
analise dos resultados foi feito um teste-t para comparar as médias dos
dois grupos independentes. A experimentacdo teve a duragdo de 4 sema-
nas correspondentes a 24 horas lectivas. Os temas abordados foram: Clas-
sificacdo dos tridngulos quanto aos lados e angulos, o dngulo externo, o
teorema sobre a soma dos angulos internos de um tridngulo e volume de
solidos geométricos

Os Materiais Manipulaveis no Processo de Ensino e Aprendizagem
(PEA)

Para ZABALA (1998) todos os meios que auxiliam os professores a
responder aos problemas concretos que surgem em qualquer momento da
planificacdo, execucdo ou avaliacdo das aprendizagens sdo materiais cur-
riculares. Isto é, sdo “meios que ajudam a responder aos problemas con-
cretos que as diferentes fases do processo de planificacéo, execucéo e
avaliagao |hes apresentam. Por isso, sua fungéo ou intencéo se centra em
dificuldades como “ orientar, guiar, exemplificar, ilustrar, propor, divul-
gar”. Segundo esta definicdo a nocdo de material curricular é bastante
ampla porque inclui todos os materiais usados pelo Professor.

SERRAZINA (1991) e JACOBS (1998) ao definirem materiais ma-
nipulaveis ddo a entender que estes correspondem a materiais didaticos.

Segundo SERRAZINA (1991) os materiais manipulaveis sdo obje-
tos, instrumentos ou outros meios que podem ajudar os alunos a desco-
brir, a entender ou consolidar conceitos fundamentais nas diversas fases
de aprendizagem (SERRAZINA, 1991:37).

Para JACOBS (1982) os materiais manipuldveis sdo objetos usados
pelos alunos que lhes permitem aprender ativamente determinado conceito.

Para REYS (1982) Os materiais manipulaveis, “sdo objetos ou coisas
que o aluno seja capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar. Podem ser
objetos reais que tem aplicacdo nos afazeres do dia a dia, ou podem ser
objetos que sdo usados para representar uma ideia” (REYS, 1982:5).

Alguns Materiais Manipulaveis Produzidos pelos Formandos

Para uma apreciacdo a seguir apresentamos alguns materiais mani-
pulaveis produzidos pelos formandos no ambito do projeto. Estes mate-
riais serviram de apoio na pesquisa realizada na Escola envolvida.
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Figural: Geoplano

Tabuleiro de Madeira aglomerado, de formato quadrado, que da
ideia de plano, com pinos de madeira ou pregos que ddo ideia de pontos,
distribuidos sobre o quadrado paralelo as bordas do tabuleiro. Como ma-
terial de apoio utiliza-se 1as e/ou elasticos coloridos para representar as
linhas e rectas.

Figura 2: Pecas de forma de Paralelepipedo
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Figura 3: Pecas para a Classifica¢do dos Triangulo

Procedimento Experimental na Sala de Aula.

A presente pesquisa, foi feita na Escola Primaria completa Mavalane
B que lecciona da 1* a 7% classe, trata-se de uma escola envolvida no pro-
jeto “Edulink. Tinha como objectivo redimensionar a pratica pedagogica
do professor no uso de materiais didaticos manipulaveis no ensino de
geometria no 3° ciclo do Ensino Basico (7*classe). Para a nossa pesquisa
foram escolhidos de uma forma aleatoria duas turmas de 50 alunos cada
para amostra, numa populagdo de 520 alunos da 7° classe. As turmas fo-
ram divididas em grupos de controle e de experiéncia.

Figura 2: Turma Experimental
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Foram envolvidos dois professores da mesma escola, um integrado
no projeto Edulink e outro ndo. Foi realizado um pré teste antes do inicio
da pesquisa com objectivo de verificar se havia ou ndo uma diferenca
significativa nos dois grupos e um poés teste aos dois grupos apods a reali-
zacao da experiéncia para verificar se havia ou diferencas significativas.

Na turma experimental onde teve como interveniente o professor en-
volvido no projecto, como ilustra a figura 4, a aula sobre a classificacdo
de tridangulos foi dada com apoio de materiais manipulaveis produzidos
localmente pelos formandos

Figura 3: Alunos usando os materiais manipulaveis

Desta aula concluimos através dos alunos, que com réguas articula-
das, feitas de 3 tabuas de madeira e trés parafusos, podiamos representar
os lados e angulos de um triangulo, classificar os triangulos quanto aos
lados e angulos.

Figura 4: Professor da turma Experimental
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Os materiais manipulaveis propiciaram aos alunos, interac¢do e socia-
lizagdo na sala de aula; autonomia e seguranca; criatividade; responsabi-
lidades e motivacdo; compreensao e efetiva assimilacdo do conteudo co-
mo se pode observar nas imagens que se seguem

Alunos da Escola Mavalane B Manipulando os Materiais
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Apresentacio dos Resultados da Pesquisa

Observando as tabelas de comparagao de duas amostras independen-
tes foi possivel notarmos que uma pequena diferenca em termos de média
das notas dos dois grupos, tendo evidenciado como melhor, o grupo de
controle segundo os dados adquiridos.

As medias dos dois grupos 10.87 e 10.03 para o grupo de controle e
de experiencia respectivamente, o intervalo de confianca estad conforme
ilustra a tabela abaixo. Este resultado ¢ bastante satisfatorio visto que os
dois grupos encontravam-se ao mesmo nivel.

o 1 MO 90 @uno

grupo de controle grupo de experiencia
grupo do aluno

Grafico 1 : Analise do rendimento por grupo

Olhando para o grafico € notoria que para os dois grupos ndo ha uma
diferenga significativa no que concerne ao aproveitamento deste dois
grupos com nivel de significancia de 5%.

Terminada a fase experimental os dois grupos foram submetidos a
um pos teste sobre contetidos relacionados com geometria. Os resultados
mostram uma diferenga muito grande em termos de notas dos dois grupos
sendo a melhor o grupo experimental.

O grupo de controle teve uma média de 9.26 e o grupo experimental
teve uma média de 13.9, conforme ilustra o grafico seguinte.
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95% Cl nota do aluno

grupo de controle grupo de experiencia

grupo do aluno

Grifico 2 : Andlise do rendimento por grupo, pés-teste

Observando o grafico de rendimento dos dois grupos, podemos veri-
ficar que o grupo experimental ocupa posi¢cdes cimeiras em relagdo ao
grupo de controle. Na intersec¢do nos intervalos de confianga pelo que ha
uma diferencga significativa entre os dois grupos sendo o melhor o grupo
experimental, que nos leva a inferir que estatisticamente, que o uso de
materiais manipulaveis na sala de aula melhora o indice de rendimento
pedagdgico do aluno.

Conclusoes

A partir do estudo realizado, podemos afirmar que as tarefas cons-
truidas colocaram os alunos perante situagdes desafiadoras, possibilitan-
do-lhes atividades de organizag@o e raciocino logico.

Analisando o quadro acima, podemos concluir também que o uso de
materiais manipuldveis pode auxiliar a compreensao da geometria. O que
podemos perceber é que os alunos sentiram-se mais motivados e com
vontade de aprender. Durante as atividades foi notoria a participagdo dos
alunos, a cooperagao entre eles, o que facilitou um momento de socializa-
¢do entre os alunos.

Relativamente ao desempenho dos alunos, pode-se afirmar que os
mesmos, se envolveram num estudo muito rico da Matematica, exploran-
do os materiais produzidos, descobrindo o melhor caminho para aprendi-
zagem da geometria. Segundo SERRAZINA (1991) os materiais manipu-
laveis sdo objetos, instrumentos ou outros meios que podem ajudar os
alunos a descobrir, a entender ou consolidar conceitos fundamentais nas
diversas fases de aprendizagem.
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No que diz respeito ao Professor, identificaram-se como principais
dificuldades as que se prendem com a condug¢do deste tipo de aulas. Nao
¢ facil orientar os alunos quando estdo organizados em grupos, deparan-
do-se o professor com problemas muito diferentes e variados, como, pres-
tar um apoio oportuno aos grupos, dar atengdo aos alunos mais acanha-
dos. Um dos grandes constrangimentos no ensino Mogambicano ¢ o
numero elevado de alunos por turma que dificulta de certa forma o traba-
lho do Professor, sem esquecer a problematica dos programas extensos e
curriculo que ndo da muito espago de manobra ao Professor. Para LO-
RENZO (2006) os materiais manipul&veis no ensino de geometria a nivel
do ensino Basico, podem ser um excelente catalisador para o aluno cons-
truir o seu saber matematico, dependendo da forma como os contetidos
s80 conduzidos pelo Professor. Ele devera ter uma postura mediadora
entre a teoria/o material manipulavel/ realidade.

De todas as formas ha uma unanimidade nos Professores envolvidos
no projeto “Edulink” em particular do grupo de Matematica, que o uso de
materiais manipuldveis no ensino de geometria na sala de aulas cria uma
atitude positiva de alunos e professores na aprendizagem da mesma, e
consequentemente pode melhorar significativamente o rendimento dos
alunos, bem como o gosto pela Matematica.
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Resumo

Neste texto apresentamos sumariamente o Programa de Formagdo
em Ensino Experimental das Ciéncias para Professores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico desenvolvido no distrito de Lisboa e como o mesmo foi
implementado na Escola Superior de Educagdo de Lisboa. Destacamos os
impactos que a implementacdo deste programa produziu nos formandos,
nos alunos e nos formadores. Apresentamos alguns exemplos de ativida-
des de ciéncias que consideramos poderem promover aprendizagens glo-
balizantes e transversais. Terminamos com uma reflexdo sobre esta for-
magao em que estivemos envolvidos.

Abstract

In this text we present briefly the Training Program in Teaching
Experimental Science for Elementary/Primary Teachers developed in the
Lisbon district and how it was implemented in the Superior School of
Education of Lisbon. We highlight the impact that implementation of this
program produced in trainees, students and trainers. We provide some
examples of science activities that we believe can promote transversal
and globalizing learning. We end with are flection on this training were
we were involved.
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1. Introducio

A Escola Superior de Educa¢ao de Lisboa (ESELX) foi responsavel
pela implementagdo do Programa de Formacdo em Ensino Experimental
das Ciéncias (PFEEC) para Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, no
distrito de Lisboa. Neste texto apresentamos sumariamente o PFEEC e
como o mesmo foi implementado nesta institui¢do. Realgaremos os im-
pactos que a sua implementagdo produziu nos formandos, a quem direta-
mente se destinava, mas também nos alunos e nos formadores. Este ponto
resultou de uma reflexdo conjunta realizada entre todos os formadores
aquando da realizag@o dos relatérios e de comunicagdes relativas ao tra-
balho realizado. Pretendendo-se, como ¢é preconizado no Curriculo
(DGEBS, 1991) que as aprendizagens sejam globalizantes e transversais,
foi uma preocupacgdo da equipa da ESELx que os professores em forma-
¢ao fossem tomando consciéncia de que as atividades de ciéncias sdo um
contexto privilegiado para aprendizagens transversais. Apresentamos al-
guns exemplos. Terminaremos com uma reflexdo, em jeito de balanco,
sobre esta formacao em que estivemos envolvidos.

No entanto, consideramos ter sentido situar este programa no con-
texto global da necessidade da formacao continua de professores. Come-
garemos, por isso, nesta introducdo, por apresentar uma reflexdo dos au-
tores, ainda que sintética, sobre a preméncia de formagao continua dos
professores, em particular na area das ciéncias.

1.1. Formacao continua de professores — uma necessidade pre-
mente

A formagcdo inicial de professores (do 1.° ciclo) tem uma duracao li-
mitada no tempo. Face ao nimero elevado de componentes que deve con-
templar: conhecimento das areas disciplinares que os futuros professores
irdo ensinar (ciéncias, matematica, lingua, expressdes artisticas); conhe-
cimento das ciéncias da educagdo (psicologia, sociologia, pedagogia) e
das didaticas especificas, o tempo que necessariamente ¢ atribuido a cada
componente € relativamente reduzido.

Mas, mesmo que o ndo fosse, os conhecimentos, em cada area disci-
plinar va@o crescendo com o tempo. Este aspeto € particularmente relevan-
te para as ciéncias fisicas e naturais e as tecnologias onde, nos ultimos
anos, tem havido um crescimento exponencial, quer do conhecimento
cientifico quer das suas aplicagdes tecnoldgicas, sem precedentes na his-
toria do Homem. Também as teorias psicoldgicas do desenvolvimento e
da aprendizagem e os resultados da investigacdo educacional t€ém forne-
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cido novas informagoes sobre como as criangas aprendem, o que, neces-
sariamente, influencia as didaticas.

Por outro lado, as exigéncias feitas pela vida e organizagdo das so-
ciedades vao variando ao longo do tempo. Assim, o que, € como se deve
ensinar evolui, também, ao longo do tempo e, por isso, a formagdo conti-
nua de professores assume um papel fundamental para uma agdo atuali-
zada e adaptada por parte da escola.

1.2. A necessidade de formacao cientifica dos professores do
1.° ciclo

E voz corrente considerar-se que o desenvolvimento e progresso das
sociedades atuais requer uma literacia cientifica para todos, ou seja, uma
alfabetizac¢do cientifica dos cidaddos.

A literacia cientifica designa um tipo de saber, de capacidades ou
saber-fazer e de saber ser que, no mundo cientifico-tecnoldgico atual, terd
alguma semelhanga com o saber associado a alfabetizacdo no final do
séc. XIX; por isso, € muitas vezes entendida como alfabetizagdo cientifi-
ca. A ideia aparece pela primeira vez na publicagdo da NSTA (National
Science Teacher Association): «Science Education for the 70s», traduzin-
do uma proposta mais equilibrada entre o conhecimento de contetdos e
processos cientificos e o desenvolvimento pessoal e social. Nesta perspe-
tiva o curriculo de ciéncia visa a formagdo de uma nova cidadania deven-
do, por isso, ser relevante para a vida dos cidaddos e ter em conta os seus
interesses e as suas diferencas, ndo uma elite cientificamente educada.
Em suma, visa promover uma cidadania informada, tdo necessaria:

(1) nas escolhas triviais do dia a dia como a selegcdo dos alimentos ou
produtos de higiene e limpeza a comprar (ao ler um rétulo de um produto,
o que se entende? Mais, como se vé a necessidade e se exige que todos os
produtos estejam devidamente rotulados? Etc.);

(i) nas compras mais pontuais, mas ndo menos relevantes, como a
aquisi¢do de um eletrodoméstico (consumos, eficiéncia, poluigdo que po-
dera causar...), a aquisicdo de uma casa (orientagdo, isolamento térmico e
acustico, materiais de construcdo, seguranca antissismica, ...), a de um au-
tomovel,...;

(ii1) na acéo ¢ tomadas de decisdo em inimeras situacdes que apa-
rentemente nada tém a ver connosco. Por exemplo, a noticia de
07.07.2010 do Diario de Noticias:

Calor faz disparar consumo de energia
Na segunda-feira foram consumidos 6500 megawatts ao meio-dia,
mais 40% que no mesmo dia do ano passado.
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Ou a noticia de 22.06.2010 do PUBLICO:

Reino Unido enfrentari crise alimentar se nio ajudar as abelhas

O Governo britanico langou hoje um projeto, or¢ado em 10 milhdes de
libras (11,9 milhdes de euros), para descobrir como travar o desapare-
cimento de abelhas e outros insetos polinizadores no pais. Dentro de
uma geragdo, podera ter em maos uma crise alimentar, alertam os
cientistas. ... se todos os insetos polinizadores desaparecessem do Rei-
no Unido, as quebras de produtividade agricola custariam a economia
britanica 440 milhdes de libras por ano.

Sera que noticias como estas nao t€m a ver com atitudes que toma-
mos, sem pensar, € que podem afetar a preservacdo dos recursos e do
meio ambiente? Mas, podemos tomar atitudes preventivas se cada cida-
dao ndo tiver uma cultura cientifica e tecnologica que lhe permita tomar
tais atitudes de forma fundamentada (e ndo por adesdo propagandistica a
uma causa) sem perceber porqué?

Estardo os professores preparados para fazé-lo enquanto cidaddos? E
enquanto professores?

Também se considera que cada geracio tem o direito de aceder ao
que de melhor o espirito humano produziu. Para isso, tem que ser prepa-
rada cuidadosamente nos «bancos da escola», desde os primeiros anos de
escolaridade, de tal forma que cada cidaddo, quando adulto, possa vir a
entender noticias como (¢ apenas um exemplo) a que foi publicada em
05.07.2010 no PUBLICO:

O Universo é uma casca de noz em infra-vermelhos

A fotografia ¢ um aperitivo, o universo numa casca de noz feito da ra-
diacdo eletromagnéticas no extremo do infravermelho. O telescopio
Planck ofereceu as primeiras fotografias...

A primeira fotografia do Universo tirada pelo Planck (ESA).
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Quantos professores do 1.° ciclo, se questionados pelos seus alunos,
saberiam dizer alguma coisa sobre esta noticia?

Segundo Ramos (2001) os professores do 1°ciclo e educadores, cuja
formag@o de base em ciéncia em geral é deficiente, veiculam concegdes
do senso comum, especialmente através da linguagem utilizada, mas
também da exploracdo de observacdes e de atividades experimentais,
além da dificuldade manifestada na implementa¢do das mesmas. Assim,
os processos pedagdgicos sdo limitados, a partida, pelo conhecimento que
os professores detém do saber a ensinar. Nesse sentido aponta, também, a
afirma¢ao de Moreno ¢ Waldegg (1998): «Os métodos de ensino, o dese-
nho de estruturas curriculares, os textos ¢ materiais didaticos e a pratica
dentro da sala de aula tém estado — porque nao podiam deixar de estar —
inspirados nas concepgdes cientificas dos educadores.» (p. 421).

Lederman e Druger (1985, p. 650) assinalam que «pesquisas rele-
vantes sobre as concepcdes da ciéncia por parte dos alunos ddo lugar a
alarmantes conclusdes sobre as concepgdes de ciéncia por parte dos pro-
fessores» e, ao relatarem resultados do trabalho realizado com grupos de
professores de ciéncia, Abd-El-Khalick e BouJaoude (1997, p. 684) afir-
mam que «o conhecimento base, dos professores de ciéncia,... apresenta
falhas em varios aspectos... sustentam “ideias ingénuas” acerca da natu-
reza da ciéncia e demonstram conhecimento inadequado da estrutura,
funcdo e desenvolvimento das suas disciplinas.»

Por outro lado, relativamente ao desempenho dos alunos, os resulta-
dos evidenciados por diversos estudos internacionais mostram existir um
contraste entre o esforco consideravel desenvolvido em investigagdo na
area da educag@o em ciéncia e em melhorar os curriculos e os resultados
obtidos por parte dos alunos (Fumagalli, 1998; entre outros).

Para os alunos portugueses a sua prestagdo nos estudos internacio-
nais sobre avaliagdo de competéncias e conteidos em ciéncias (SIAEP —
1991; TIMSS — 1995; PISA — 2000 e 2006) ¢ semelhante a verificada a
nivel internacional, mas com resultados mais fracos.

No estudo STAEP (1991) os alunos de 9 anos ficaram em 14.° lugar
em 14 paises.

No estudo TIMSS (1995), os alunos: (i) do 3.° ano ficaram em 22.°
lugar em 24 paises e os do 4.° ano em 22.° em 26 paises; (ii) nas areas de
conteudo testadas: ciéncias da terra, ciéncias da vida, ciéncias fisicas, e
questdes ambientais e natureza da ciéncia, tiveram mais dificuldades nas
questdes ambientais e natureza da ciéncia.

O estudo PISA 2000 visou avaliar a Literacia de Lingua Portuguesa,
de Matematica e de Ciéncia; envolveu cerca de 265 000 alunos de 32 pai-
ses industrializados. Foram incluidos todos os alunos de 15 anos a fre-
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quentarem a escola do 5° ao 11° ano de escolaridade. Relativamente a
ciéncia procurou avaliar a competéncia dos alunos para: (i) usarem o co-
nhecimento cientifico (compreensdao de conceitos cientificos); (ii) reco-
nhecerem questoes cientificas e identificarem o que esta envolvido em
investigacdo cientifica (compreensdo da natureza da investigacao cientifi-
ca); (iii) relacionarem dados cientificos com hipoteses e conclusdes (uso
de evidéncia cientifica); (iv) comunicarem estes aspetos da ciéncia. Neste
estudo «os resultados médios dos alunos portugueses sao deveras modes-
tos» (Ramalho 2001); dos paises da OCDE apenas o Luxemburgo esta
pior cotado. E nosso entendimento que a afirmagdo: «(...) textos informa-
tivos extensos em que as respostas exigem grande precisdo, os alunos
afastam-se pela negativa dos valores médios da OCDEy, relativamente a
Literacia de Leitura, mereceria ser debatido de um ponto de vista da sua
relacdo com a Literacia Cientifica e Matematica.

O PISA 2006 continuou a mostrar fracos indicadores de cultura cien-
tifica.

Porém, no Pisa 2009 os resultados dos alunos portugueses embora
ainda se encontrem numa posicao ligeiramente abaixo da média situam-se
proximo desta o que se traduz numa franca melhoria.

Se o acesso a cultura, incluindo a cultura cientifica, tecnologica e
ambiental ¢ um direito de todos os cidaddos nas sociedades ditas demo-
craticas entdo a escola deverd providenciar para que cada cidadao, ao sair
da escola, tenha adquirido essa cultura.

A formagdo cientifica dos professores ¢ um fator a ndo descurar.
Que caracteristicas devera assumir?

De acordo com a OECD (2001) a literacia cientifica pode ser enten-
dida como a competéncia dos alunos para:

* usarem o conhecimento cientifico (compreensdo de conceitos cien-
tificos),

* reconhecerem questdes cientificas e identificarem o que estd en-
volvido em investigacdo cientifica (compreensdo da natureza da
investigagao cientifica),

* relacionarem dados cientificos com hipdteses e conclusdes (uso de
evidéncia cientifica), e

* comunicarem estes aspetos da ciéncia.

Como se pode ver, ¢ explicitamente considerado o conhecimento
cientifico, a natureza da investigacdo cientifica, os processos cientificos e
a comunicacao em ciéncia.

Ou seja, para além dos conceitos, 0s processos que permitem estabe-
lecer esses conceitos e as relagdes entre eles sdo igualmente importantes
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na aprendizagem de ciéncias. Relembremos, ainda que de forma sintética,
0s processos mais usuais presentes, de uma forma ou de outra, na ativida-
de experimental: questionamento, observa¢ao, previsao, formulagdo e ve-
rificagdo de hipoéteses, classificagdo, medicao, inferéncia e conclusdao. Em
cada um dos processos ¢ utilizada linguagem especifica. Assim, aprender
esses processos depende de aprender a linguagem que lhes ¢ propria. A
componente experimental, embora ndo unica, desempenha um papel in-
substituivel na constru¢do do conhecimento cientifico.

A comunicac¢do assume igualmente uma importancia relevante. Se-
gundo Wellington & Osborne (2001/2009), para comunicar em ciéncia
recorre-se a uma combinagdo e interacao de: palavras, imagens, modelos,
figuras, graficos, diagramas, equagdes, tabelas, cartas. Ainda de acordo
com aqueles autores, s6 o reconhecimento pelo professor de que deve uti-
lizar véarios modos de comunicar em ciéncia possibilitard um ensino efi-
caz de ciéncia.

Para além da formagdo cientifica ha que ter em conta também os ma-
teriais de ensino e os equipamentos.

Relativamente aos materiais de ensino, desde ha muito é reconhecida
a sua importancia. Por exemplo, ja em 1974, Ogborn propusera que fos-
sem tomadas medidas no sentido de ajudar os professores de Ciéncia
através da producdo de materiais, nomeadamente livros e fichas, e instru-
¢oes bastante detalhadas. No PFEEC, essa preocupagao ¢ evidente na or-
ganizacao cuidada de guides didaticos para o professor e de cadernos de
registos para as criangas, por tema.

Quanto aos equipamentos existentes nas escolas do 1.° ciclo para a
realizagdo do trabalho experimental ¢ de campo sdo, em geral, precarios,
0 que pode comprometer ou pelo menos nado facilitar a aprendizagem de
ciéncia. Apetrechar as escolas de forma a possibilitar a realizacdo de ati-
vidades praticas e experimentais €, também, uma necessidade premente.

2. Programa de Formaciao em Ensino Experimental das Ciéncias

Neste ponto, comecamos por apresentar os aspetos gerais mais rele-
vantes do Programa de Formagdo em Ensino Experimental das Ciéncias
(PFEEC). Descrevemos a sua implementagao pela ESELX, apresentando
alguns aspetos da organiza¢do da formacdo, o nimero de professores e
alunos envolvidos, e as principais dificuldades e constrangimentos identi-
ficados, bem como 0 modo como foram minimizados ou ultrapassados.
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2.1. O PFEEC como resposta a necessidade de formacao conti-
nua dos professores em ciéncias

O PFEEC foi criado para dar resposta a necessidade de formagdo dos
professores do 1.° Ciclo em ciéncia e em didatica das ciéncias. O modelo
de formagdo foi definido por uma equipa técnico-consultiva, coordenada
por Isabel Martins'. Foram realizados protocolos entre os Ministérios da
Educagao e da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior e Instituicdes de En-
sino Superior, garantindo o Ministério da Educacdo a articulagdo com as
Diregdes Regionais de Educagao, os agrupamentos e as escolas, de modo a
tornar possivel a sua implementagdo a nivel nacional. Este Programa decor-
reu desde o ano letivo de 2006/2007 ao ano letivo de 2009/2010.

Em cada distrito, a responsabilidade da formacao foi atribuida a uma
instituicdo de formacgdo de professores desse distrito, que designou um
responsavel — o Coordenador Institucional.

A execugdo do Programa pretendia atingir os seguintes objetivos:

» Aprofundar a compreensdo dos professores do 1. CEB sobre a re-
levancia de uma adequada educag¢do em ciéncias para todos, de
modo a mobiliza-los para uma intervengdo inovadora no ensino
das ciéncias.

* Promover a (re)constru¢ao de conhecimento didatico de conteudo,
com énfase no ensino das Ciéncias de base experimental nos pri-
meiros anos de escolaridade, tendo em consideracdo a investigagao
em didatica das ciéncias, bem como as atuais Orientagdes Curricu-
lares para o Ensino Basico das Ciéncias Fisicas e Naturais.

* Promover a exploracdo de situacdes didaticas para o ensino das
Ciéncias de base experimental no 1.° CEB, através do aprofunda-
mento e/ou reconstru¢cdo de conhecimento cientifico e curricular.

* Promover a producdo, implementagdo e avaliagdo de atividades
praticas, laboratoriais e experimentais para o ensino das ciéncias
no 1.° CEB.

* Desenvolver uma atitude de interesse, apreciagdo e gosto pela
Ciéncia e pelo seu ensino.

* Para a consecugdo dos objetivos enunciados foi definida uma me-
todologia envolvendo diferentes tipos de sessoes:

* Sessdes plenarias, com todos os professores-formandos (PF) en-
volvidos na formagdo, podendo existir desdobramento da sesséo
no caso de o numero de PF ser superior a 60;

I Professora Catedratica da Universidade de Aveiro.
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* Sessdes de grupo, com grupos de 8 a 15 PF;

* Sessdes de acompanhamento em sala de aula, de observagdo das
praticas letivas em sala de aula, seguidas de reflexdo, estando pre-
sentes o Formador e o PF;

* Sessoes de Escola, com grupos de 4 a 8 PF;

Todas as sessdes tinham uma durag@o de 3 horas. O plano de forma-
¢do englobava 5 sessdes plenarias, 10 sessdes de grupo, 3 sessdes de
acompanhamento em sala de aula e 3 sessdes de escola, perfazendo o to-
tal de 63 horas de formagdo (ver quadro 1).

Quadro 1: Numero de sessdes e sua distribuiciio ao longo do ano letivo

Plenarias | De Grupo Acompanhamento | De Total
Gh) 3h) em sala de aula | Escola (horas)
(2h+1h) (3h)
1.° Periodo 3 3 1 - 9+9+3 =21
2.° Periodo 1 5 1 1 3+15+3+3 =24
3.° Periodo 1 2 1 3+6+6+3 =18
Total 5 10 3 3 63

Ao considerar diferentes tipos de Sessdes, pretendeu-se proporcionar
oportunidade para os PF poderem progredir de ambientes mais abrangen-
tes, envolvendo mais professores e contemplando questdes mais genéri-
cas, para ambientes mais restritos, com grupos mais pequenos de escola
ou de escolas proximas, até a situagdo da sessdo singular, onde o PF ¢
apoiado diretamente pelo Formador.

As sessoes plenarias tiveram, predominantemente, o formato tedrico-
-ilustrativo; as sessdes de grupo e de escola foram, fundamentalmente, de
cariz teorico-pratico e pratico, direcionadas para a preparagdo, execugdo ¢
discussdo com e pelos PF das atividades praticas a desenvolver em sala
de aula; as sessdes de acompanhamento incluiam, em geral, trés momen-
tos: um momento prévio de preparacao da sessdo em que o formador ana-
lisa a proposta de atividades do formando ¢ d& sugestdes de alteragdo
(frequentemente através de e-mail), a sess@o em sala de aula com os alu-
nos, com a presencga do Formador e, no final da mesma, a reflexdo do PF
sobre o decurso da sessdo e discussao entre formando e formador no sen-
tido de identificar os pontos fortes ¢ os aspetos a melhorar.

Os temas de ciéncias desenvolvidos no programa foram:

* Explorando Objetos... Flutuagdo em liquidos;
* Explorando Materiais... Dissolugdo em liquidos;
* Explorando Plantas... Sementes, germinacdo e crescimento;
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* Explorando a Luz... Sombras e imagens;
* Explorando Materiais e Objetos... Fenémenos elétricos;
* Explorando Transformacgdes... Mudangas de estado.

Em cada ano foram trabalhados 3 temas. Para cada tema foi elabora-
do, pela equipa técnico-consultiva, um guido didatico para o professor e
um caderno de registos para as criangas. Foram distribuidos aos professo-
res-formandos os guides e os respetivos cadernos de registo correspon-
dentes aos temas abordados na formacdo. Para dar suporte tedrico, a
equipa técnico-consultiva elaborou também um guido didatico para os
formadores sobre Educacdo em Ciéncias e o Ensino Experimental (Mar-
tins et al., 2007) em que sdo apresentados os enfoques da formagao, os
quadros de referéncia e as metodologias a privilegiar na Educacdo em
Ciéncias no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Neste Programa valorizou-se o
desenvolvimento de competéncias investigativas de cariz experimental. A
carta de planificacdo foi um instrumento privilegiado visando esse objeti-
vo. Esta é um guido que orienta as atividades investigativas, em particu-
lar, aquelas em que é necessario fazer controlo de variaveis (Anexo). As
atividades praticas deste tipo, embora com um grau de dificuldade maior,
s80 as que se revelam mais ricas do ponto de vista das competéncias a de-
senvolver pelos alunos (Martins et al., 2007). O PFEEC focava especial-
mente este tipo de atividades.

No sentido de melhorar o quase inexistente apetrechamento das
escolas para a implementacdo de atividades de ciéncia de cariz pratico e
experimental, foi atribuido a cada escola o montante de 600 € por cada
4 turmas participantes, para aquisi¢do de materiais didaticos necessarios a
execugdo do programa.

2.2. O PFEEC no distrito de Lisboa

A Implementacio do PFEEC pela ESE de Lisboa

O primeiro passo para a implementacdo do Programa de Formagao
no Distrito de Lisboa foi a constitui¢do de uma equipa de formadores. Pa-
ra isso a Coordenadora Institucional convidou professores de diversos ni-
veis de ensino, desde o 1.° Ciclo do Ensino Basico até ao Ensino Superior
com formagdo académica diversa na area das ciéncias, possuindo a maio-
ria mestrado em didatica das ciéncias ou vasta experi€ncia na formagao
de professores. O trabalho da equipa decorreu num ambiente bastante rico
em que os formadores se apoiaram mutuamente de acordo com a sua ex-
periéncia. A Coordenadora Institucional teve um papel fundamental a va-
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rios niveis: 1) na definicdo das linhas de acdao pedagogicas; ii) na supervi-
sdo da adequagdo das atividades ao publico alvo; iii) no esclarecimento
de questdes cientificas; iv) como garante da qualidade dos documentos
fornecidos aos PF (além dos elaborados pela equipa técnico-consultiva).

Foi a equipa de formadores que em colaboragdo, com a supervisao
da Coordenadora Institucional, preparou toda a formacgdo: constitui¢ao
dos grupos/turmas de PF, identificagdo do material necessario para cada
tema; aquisi¢do dos materiais; construgdo de materiais ¢ dispositivos ne-
cessarios quando ndo foi possivel adquirir ou quando nio existia material
adequado no mercado; preparacdo de textos de apoio para os PF; planifi-
cagdo das sessoes; ...

A equipa de formadores reunia semanalmente para fazer um balango
do trabalho realizado e perspetivar o trabalho seguinte, permitindo a
Coordenadora Institucional orientar os trabalhos e fazer um acompanha-
mento muito proximo do decurso do programa de formacao.

O facto dos formadores da equipa terem formacdo académica e ex-
periéncia profissional diversificadas foi uma mais-valia que permitiu
mais facilmente resolver problemas, de natureza diversa: pedagodgico-
-didaticos, cientificos, técnicos, logisticos (por exemplo os relacionados
com a adaptacdo de materiais para as sessdes com 0s professores-
-formandos, € que pudessem ser facilmente produzidos pelos professores-
-formandos com os seus alunos).

Embora na implementacdo do Programa de Formagao, pela equipa
da ESELx, as orientagdes dadas pela equipa nacional fossem tidas em
consideragdo, houve aspetos que foram privilegiados. Um desses aspetos
foi a selecdo muito cuidadosa dos materiais didaticos, de modo a torna-
-los 0 mais possivel adequados as atividades e ao nivel de escolaridade
dos alunos. Dado que nem sempre as escolas puderam adquirir os mate-
riais para a formacdo em tempo util, foram dadas indicagdes para a sua
constru¢do pelos professores.

A preparagdo das sessdes com os professores-formandos foi também
objeto de particular atencdo. Todas as atividades praticas e experimentais
foram realizadas previamente pelos formadores ¢ discutida a sua imple-
mentacdo, identificando potencialidades e eventuais dificuldades bem
como formas de as ultrapassar. Esta preparacdo foi fundamental para
permitir fazer algumas corregdes, melhoramentos e ajustes tanto ao nivel
dos materiais como das estratégias.

A carta de planificacdo revelou-se um instrumento muito importante
para a iniciagdo da maioria dos professores no controlo de variaveis dan-
do-lhes confianca na orientagdo/execucdo das atividades. O modelo utili-
zado foi o proposto por Goldsworthy e Feasey (1997) por considerar-se
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que ¢ um instrumento muito bem estruturado que facilita a compreensao
do que sdo variaveis independentes, dependentes e controladas. De acor-
do com as atividades e com o ano letivo dos alunos, a carta de planifica-
¢ao foi adaptada para se adequar as mesmas. Por exemplo, com alunos do
1.° e do 2.° ano ou com necessidades educativas especiais (NEE):

* a definicdo das variaveis envolvidas era, em geral, feita pelo pro-
fessor e a carta de planificacdo simplificada em conformidade;
* 0s registos eram mais graficos do que escritos.

A abrangéncia do PFEEC no distrito de Lisboa

A generalizagdo do ensino experimental das ciéncias no ensino basico,
com adequada avaliac@o, constituiu um dos objetivos prioritarios da politi-
ca educativa do XVII Governo Constitucional. Na base deste objetivo esta
o reconhecimento de que o ensino experimental das ciéncias nos primeiros
anos de escolaridade pode contribuir de forma decisiva para a promog¢ao da
literacia cientifica, potenciando o desenvolvimento de competéncias neces-
sarias ao exercicio de uma cidadania interveniente e informada.

Nos 4 anos de existéncia do Programa, no distrito de Lisboa, foi abran-
gido um ntimero significativo de professores e de alunos (ver Quadro 2).

Quadro 2: Intervenientes no Programa de Formacio no distrito de Lisboa

. N.° de Forma-| N.” de Agrupa- [N.de Es-[ N.”de PF N.° de
Ano Letivo
dores mentos colas [1.° Ano|2.° Ano| Alunos
2006/2007 7 22 31 62 - 1327
2007/2008 18 62 123 337 - 6762
2008/2009 18 72 134 350 96 8806
2009/2010 10 43 72 117 24 3033
Total — - - 866 120 19928

Apesar do numero significativo quer de professores, quer de alunos
envolvidos no Programa, a abrangéncia no distrito de Lisboa ficou aquém
do esperado e desejado.

Constrangimentos e dificuldades e algumas formas de as ultrapassar

Um dos aspetos referido pelos professores como menos positivo foi
o elevado numero de horas de formagao do curso (63 horas presenciais),
o que correspondeu a 21 sessoes de 3 horas cada ao longo do ano letivo.
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Tendo em conta que os professores, para além das 63 horas presenciais
tinham ainda trabalho autéonomo (leitura de textos; preparagdo das ativi-
dades praticas, incluindo a aquisi¢do e preparacdo dos recursos materiais;
escrita do portefdlio final), pode considerar-se uma formacao «pesaday.
Mas, se a formagdo ndo tiver uma duragdo apreciavel, dificilmente tera
impacto nas praticas dos professores.

Embora os professores, na sua quase totalidade, se tenham mostrado
interessados e empenhados na formacgao, a sobrecarga do seu horario com
diversas tarefas na escola, além da atividade letiva, deixou-lhes pouco
tempo livre para dedicarem a sua formac@o. A falta de disponibilidade de
tempo foi um fator que condicionou os efeitos da formagdo, de acordo
com o que foi apontado por muitos professores. O pouco tempo disponi-
vel dificultou a compatibilizacdo dos horarios entre os professores e o
destes com os horarios da formacao, levando, por vezes, os professores a
terem que faltar a sessoes da formagao.

Outro constrangimento relevante foi a inexisténcia, na maioria das
escolas, dos materiais didaticos necessarios a implementagdo das ativida-
des experimentais na sala de aula. Faltam materiais como balangas, lupas
de mao e binoculares, termometros, cronémetros, gobelés, tinas, provetas,
etc. Por outro lado, a verba disponibilizada as escolas chegou demasiado
tarde, em muitas escolas apos a conclusdo da formagdo. Assim, para po-
derem realizar as atividades experimentais com os seus alunos, como es-
tava previsto no programa de formagao, os professores, em colaboragdo
com o respetivo formador, tiveram que ser criativos para encontrar solu-
¢oes. Em muitos casos, foram construidos dispositivos diversos, por
exemplo:

» Balancgas de pratos suspensos — construida com um pau de espeta-
da suspenso de um fio (ndo extensivel) pelo seu ponto médio e
duas caixas de creme, iguais (ver figura 1). Permitia apenas a
comparacgdo de massas, que era o aspeto essencial. A atividade foi
adaptada pelo facto de ndo se dispor de uma caixa de massas mar-
cadas, ndo se tendo, por isso, acesso ao valor da massa.

* Tinas transparentes — obtida de garrafoes de agua cortados.

e Germinadores — construidos com frascos de vidro, cartdo canelado
e algodao (ver figura 2). Estes germinadores tém a vantagem de
permitir observar o desenvolvimento da raiz desde os primeiros
dias da germinacdo da semente. As sementes devem ser colocadas
tdo proximo quanto possivel do bordo superior do frasco. Poderdo
ainda observar-se os tropismos do caule e raiz se o hilo da semente
for orientado segundo diregoes diferentes.
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Figura 1: Balanca de pratos suspensos construida
com materiais descartaveis.

Noutros casos, os professores adquiriram eles proprios o material
(ou solicitaram aos alunos que o levassem de casa), por exemplo:

* Objetos variados para verificar se flutuam ou ndo em agua.
* Copos de plastico transparentes e colheres de plastico.

* Lanternas elétricas.

* Pilhas, lampadas e fios elétricos.

Fig. 2: Germinadores construidos
com materiais descartaveis.

Embora um grande nimero de professores tenha, de um modo ou de
outro, conseguido ultrapassar o problema, a falta de materiais didaticos
na sua escola acabou por desmotivar, alguns professores, levando-os a
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desenvolver atividades menos adequadas ou a ndo proporcionarem a rea-
lizagdo das atividades por todos os alunos.

Para além do atraso na disponibilizagdo da verba, o seu valor, nal-
guns casos foi manifestamente insuficiente para adquirir material de labo-
ratorio de qualidade e fiavel, como balangas de precisdo! e lupas binocu-
lares. O fornecimento a cada escola, no inicio do ano letivo, de uma
maleta com todo o material necessario e uma pequena verba para os ma-
teriais consumiveis, teria sido uma melhor solugao.

3. Impactos do Programa de Formacio

Pretendiamos que esta formacdo fosse uma oportunidade para que
houvesse «criagdo de “comunidades de pratica” (Wesley & Buyse, 2001)
ou o voltar ao conceito de escola como “o lugar onde os professores
aprendem” (Canario, 1997)», como referido por Vasconcelos (2009).
Consideramos que essa intengao foi concretizada, sendo na totalidade, pe-
lo menos em grande parte. Efetivamente, o tipo de trabalho desenvolvido
na implementagdo deste programa de formagao pela ESELx teve impac-
tos a diversos niveis, identificados pelos formadores na sua pratica de
formacdo mas também expressos pelos formandos na reflexdo final no
portefolio, elemento de avaliagdo da agdo e nos escritos dos alunos. Atra-
vés da sua leitura pode constatar-se que a sala de aula e a escola foram
lugares onde se aprende tendo-se criado comunidades de pratica, quer no
grupo de formacdo quer nas escolas onde decorreu a formagdo. Apresen-
tamos, sinteticamente, os impactos identificados.

3.1 Segundo a perspetiva dos formandos...

Promoveu a nivel da comunidade educativa, em alguns casos

» Cooperacdo e colaboragdo entre colegas;

* Partilha e troca de materiais;

e Abertura da escola a comunidade;

* Aproximagao da escola as familias e destas aos seus educandos.

Ou seja, em diversas situagdes, foi possivel: aprendizagem em rede e
criacdo de comunidades de aprendizagem.

I As balangas de baixo custo tém uma sensibilidade muito baixa e baixa prontiddo.
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Promoveu nas praticas pedagogicas

* Maior a-vontade para novas metodologias de ensino;

* Maior seguranga nos temas e nas tarefas de indole cientifica;

* Atitude reflexiva e critica, por exemplo, sobre manuais e progra-
mas de formacao;

* Maior atencdo a progressao dos alunos e valorizagdo do interesse e
curiosidade naturais dos alunos;

e Maior consciencializagdo das conceg¢des alternativas dos alunos e
dos proprios professores;

» Exploragdo da criatividade dos formandos;

* Capacidade de adaptag@o de instrumentos didaticos/pedagogicos;

Interdisciplinaridade/Integracdo/Transversalidade.

Ou seja, houve aprendizagem, por parte dos formandos, de conteu-
dos cientifico e metodologico e de didatica especifica. Houve também
mudangas de atitudes, tornando-se mais criticos e reflexivos e mais cria-
tivos. Tomaram consciéncia, pelo menos a maioria, das potencialidades
que as atividades de ciéncia t€m de um ponto de vista da transversalidade
e da integragdo de saberes.

Promoveu nos alunos

Motivagdo e abertura a aprendizagem, despertando interesses e
curiosidade:

¢ Atitude reflexiva e critica;

» Aceitacdo de limitagdes e erros e respeito pelas opinides dos ou-
tros;

e Autonomia;

* Autoestima (valorizagdo das suas opinides) e responsabilidade,
nomeadamente em alunos com maiores dificuldades de aprendiza-
gem;

* Familiarizacdo com a linguagem cientifica e com os processos da
ciéncia;

* Rigor nas medicdes e nos diferentes tipos de registos;

* Necessidade e gosto de partilha de ideias e de trabalho conjunto.

E interessante reparar que sdo sobretudo as atitudes e a familiarizagio
com a linguagem e processos em ciéncia que os professores enfatizam. E ai
que se situa a maior diferenca entre uma abordagem centrada no manual e
uma abordagem centrada na atividade pratica e experimental.
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3.2. Segundo a perspetiva dos formadores...

Promoveu:

* Grande crescimento pessoal:

o Cooperacao e colaboracdo entre formadores;

o Diversidade da formacao inicial foi uma mais valia, construtora
de uma equipa capaz de superar melhor dificuldades e lacunas
individuais;

* Grande aprendizagem conjunta entre formador e professores-

-formandos.

* Mudangas (por vezes profundas) nas praticas pedagogicas dos pro-
fessores-formandos;
* Constatacdo de disponibilidade para aprender dos professores-

-formandos;

* Empenho, da grande maioria, dos formandos em todo o trabalho
desenvolvido durante a formagao;

* Momentos de intensa partilha de experiéncias/aprendizagens.

Também entre os formadores é bem visivel que a escola é um lugar
onde se aprende (Canario, 1997, citado por Vasconcelos, 2009), de mul-
tiplas e variadas formas, em particular através da cooperacdo e partilha
entre pares.

3.3. Segundo a perspetiva dos alunos...

«Eu aprendi que para se fazer uma experiéncia tinha que se estar com
muita ateng@o e para fazer uma experiéncia em condi¢des primeiro ti-
nhamos de pensar no problema e depois numa resposta possivel para
ele...» (M., 2° Ano, 8 anos)

«As minhas primeiras experiéncias foram com algum receio, mas pas-
sado algum tempo 1a me fui habituando... Para saber o que se vai fa-
zer € preciso: ter uma questdo problema, em seguida faz-se uma previ-
sd0 (o que se acha que ira acontecer) vé-se se se tem o material
necessario e depois faz-se... verifica-se se a previsdo estd correcta e se
estiver: parabéns!» (F., 4° Ano, 9 anos)

«... Cada experiéncia tinha uma questdo problema, faziamos previ-
soes e como trabalhdvamos nisto muito tempo ganhdvamos varios co-
nhecimentos...» (A., 4° Ano, 9 anos)
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«... Trabalhamos em grupo, por isso, ajuddmo-nos uns aos outros..»
(C., 4° Ano, 8 anos)

«... S80 muitas experiéncias para eu as contar todas. Aprendemos bas-
tante com isso, novas palavras. Ja sabemos utilizar a lupa binocular
...» (J., 4° Ano, 9 anos)

«... Fomos pequenos cientistas ...» (K., 2° Ano, 7 anos)

«As experiéncias fizeram-me pensar!... Eu gostava de continuar...»
(N., 3.°2ano, 9 anos)

«Eu gostei de descobrir que o que eu tinha pensado ndo era o resulta-
do mas... ndo estava mal...» (G., 3° ano, 9 anos)

«As experiéncias foram fascinantes e melhoraram o nosso desempe-
nho a dar opinides, porque antes das experiéncias ndo conseguiamos
dar tantas opinides... Melhoramos também o desempenho no Estudo
do Meio, na Matemadtica e Lingua Portuguesa. As ciéncias excitaram-
-nos...» (D., 4° ano, 9 anos)

As citagdes das perspetivas dos alunos relativamente as atividades
que realizaram, proporcionadas pela implementacdo do programa, sdo
apenas exemplos retirados de muitas outras do mesmo tipo. A ultima
mostra a consciéncia de que ao aprender ciéncias seguindo este tipo de
metodologia se aprende, também, noutras areas disciplinares.

4. Transversalidades no PFEEC um fator para promover a literacia
cientifica

E no acto pedagdgico que se faz a convergéncia dos varios saberes
disciplinares (sendo) a prética o locus do “ saber fazer em accdo” . (Per-
renoud, 2000, 2001, citado por Vasconcelos, 2009).

E da convergéncia dos vérios saberes em situagdes vividas pelos
alunos que ocorrerd a transdisciplinaridade. E dessa convergéncia que
podera, e devera, ocorrer a emergéncia de um novo saber que transcende
a soma dos varios saberes, dando origem a literacia (as diferentes litera-
cias: cientifica, linguistica...).

Até que ponto atividades de ciéncias implementadas de acordo com
o preconizado neste programa de formacgdo poderao ser o «locus» onde a
transdisciplinaridade acontece?

Foi preocupacdo da equipa de formadores da ESELx que os profes-
sores-formandos tomassem consciéncia de que uma atividade visando al-
gumas das dimensdes da ciéncia, se bem conduzida, permitiria natural e
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necessariamente aprendizagens em outras areas disciplinares bem como
aprendizagens transversais. Mostraremos, através de exemplos, algumas
das transversalidades possiveis, se o professor tiver consciéncia dessa
possibilidade.

Na aprendizagem de ciéncia (Estudo do Meio — Ciéncias Fisicas e
Naturais), como ja referimos, visa-se, além da aquisi¢do de conhecimen-
tos (nas diferentes ciéncias), também os processos cientificos, as atitudes,
a linguagem especifica das ciéncias e a comunicagdo. Nas atividades que
apresentamos de seguida, explicitaremos o que de mais relevante se pre-
tendia em cada situacdo de um ponto de vista da aprendizagem das cién-
cias ¢ identificaremos algumas aprendizagens de outras areas disciplina-
res e/ou aprendizagens transversais.

Tema A: Sementes e germinagao

Exemplo 1: Conhecimento e uso de linguagens especificas de ciéncia

Atividade realizada apos a atividade pratica onde os alunos: observa-
ram sementes, externa ¢ internamente; descreveram o que observaram;
identificaram as suas estruturas constitutivas, a olho nu, com lupa de mao
e com lupa binocular (figura 3). Ao utilizarem a lupa perceberam a im-
portancia da utilizagdo de instrumentos que aumentam a nossa capacidade
de observagdo e que nos permitem aceder e compreender realidades que
estdo para além do que os nossos orgaos dos sentidos permitem.

Nestas atividades estiveram envolvidos: processos de ciéncia como a
observagdo e o registo escrito e pictdrico do observado.

Apoés essa atividade pretende-se que os alunos sejam capazes de
identificar e rotular as partes constitutivas da semente. A figura 3 mostra
uma dessas atividades de consolidacdo.?

Neste caso foi utilizado um quadro interativo (em varias escolas on-
de existia esse equipamento).

Uma atividade como esta permite exercitar (por em uso) os conheci-
mentos adquiridos sobre a constitui¢do da semente. Ao dar nomes aos consti-
tuintes da semente, adquiriram vocabulario novo, especifico das ciéncias,
com significado; alargaram o Iéxico, igualmente importante na lingua.

Ao localizar na imagem os diferentes constituintes significa que, ndo
s0, os reconheceram através das suas caracteristicas mas também como se
dispdem uns relativamente aos outros.

2 Este tipo de atividade foi realizado com variacdes e adaptagdes em varios anos de
escolaridade.
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A Germinacio da Semente

T.egenda a magen tenda em comba as partes conshmmibes da semnente da ferin..

Semente de Feilin

o, By

l angna ..

Fig. 3: Atividade de aplicacido de conhecimento

Ao construirem frases utilizando o novo vocabulario, estdo a exercitar
competéncias linguisticas. Mas, ¢ através das proposigdes construidas que
0 novo vocabulario adquiriu um maior significado pois perceberam que,
cada uma das estruturas do embrido, apés a germinagao, originardo partes
constitutivas das plantas, o que ¢ importante em ciéncias ¢ em lingua.

S¢ através da observacgdo da germinag@o de sementes poderdo perce-
ber que a germinagdo € um processo que se inicia na hidratagdo e que, pa-
ra além da agua, sdo as reservas contidas nos cotilédones que tornam pos-
sivel o desenvolvimento do embrido dando origem a nova planta.
Perceberam também que ndo € a semente que se desenvolve (frase fre-
quente quando se fala de germinacdo) mas a planta proveniente do em-

brido que se desenvolve e, isso ¢ conhecimento cientifico.

Assim, a par da aprendizagem de conhecimento cientifico aprende-
ram a utilizar a lingua em contexto e recorreram a diversas forma de co-
municagao.
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Exemplo 2: Processos de ciéncia

A germinacao de sementes

* Observacio ¢ registo grafico da germinacdo da semente e desen-
volvimento da planta (figura 4);
e Utilizagdo de instrumentos de medida:

Fig. 4: Registo em desenho da germinacio da semente e do desenvolvimento
da planta e registo do comprimento do caule e da raiz (esquerda) em intervalos
de tempo regulares e sucessivos. Desenho da planta em desenvolvimento (direita).

Fig. 5: Medic¢io do comprimento do fio utilizado
para registar o compri-mento da raiz.



138 Formagdo continua — relatos e reflexdes

Medi¢do do comprimento do caule e da raiz da planta

* em desenvolvimento (figura 5);

* Recolha e tratamento de dados numéricos relativos a variagdo do
comprimento da raiz e do caule e ao nimero de folhas, por exem-
plo. Os dados foram registados em tabela ao longo do tempo em
que decorreu a atividade.

* Elaboracdo e interpretagdo de graficos do comprimento da raiz e
do caule em fun¢ao do tempo.

Fig. 6: Grifico do comprimento do caule
e da raiz ao longo do tempo.

Com os valores das medidas do comprimento da raiz ¢ do caule fei-
tas em intervalos de dias sucessivos e registadas em tabelas foi feita a re-
presentagdo grafica da variagdo do comprimento da raiz e do caule com o
tempo (figura 6).

Esta atividade estava integrada no estudo mais amplo, o estudo dos
fatores que influenciam a germinagdo das sementes.
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As atividades descritas foram realizadas para o mesmo tipo de se-
mente para cada um dos fatores considerados pelo grupo turma. Isto &,
fez-se variar cada um dos fatores considerados (variavel independente),
mantendo os restantes (incluindo o tipo de semente).

Fig. 7: Cartaz com o registo da
germinacio do grio e respetivo
grifico do comprimento do caule e
da raiz ao longo do tempo.

O cartaz da figura 7 mostra o
mesmo tipo de atividade para a germi-
nacdo do grao-de-bico.

Todos os fatores sdo mantidos
sendo o tipo de semente a varidvel in-
dependente.

Os graficos permitem comparar o
crescimento relativo dos caules e raizes,
nas mesmas condi¢des para as diferen-
tes sementes em estudo e inferir quais
as condi¢des mais adequadas para a
germinagdo de cada tipo de semente e
posterior desenvolvimento da planta.

Assim, para além de aprenderem a
fazer controlo de variaveis em contexto
(processo importante em ciéncia), me-
dem e registam.

Os dados organizados em tabela
permitem a construcdo de graficos. A
construcdo de graficos é também um
conteudo de matematica. Assim, de for-
ma natural os alunos ndo s6 aprendem a
elaborar graficos como a interpreta-los
aprendendo procedimentos importantes
nas duas areas disciplinares.

Nas diversas descri¢des exercita-
ram o uso da lingua através da constru-
¢do frasica mas também da atribuicao
de significado a palavras, quer de uso
corrente, quer especificas das ciéncias —
alargaram o léxico.

Numa outra turma, os alunos utilizaram papel milimétrico para re-
presentar o comprimento da raiz ao longo do tempo. (figura 8)
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22 fai

Fig. 8: Grafico do comprimento da raiz da ervilheira
ao longo do tempo, numa outra turma.

Exemplo 3: Uma atividade de lingua portuguesa

Também € possivel partir de uma atividade de lingua e, em simultaneo,
explorar aspetos comuns promovendo aprendizagem de ciéncias e de lingua.
O importante é que o professor esteja consciente dessa possibilidade.

Nesta atividade, de avaliacdo formativa, parte-se de um poema
(Figura 9).

Apb6s a leitura do poema, os alunos preencheram uma ficha onde o
professor pretendia identificar as aprendizagens realizadas em lingua e
sobre sementes. O conjunto de atividades realizadas relativas ao tema
«Explorando Plantas... Sementes, germinacdo e crescimento» promoveu
0 aumento de vocabulario, com significado. Isso é patente na questdo da
Ficha identificada por «VOCABULARIO».

Com a questdo 3, o professor pretendia por a prova o espirito critico
dos alunos.

A partir deste poema outros aspetos poderiam (deveriam) ser traba-
lhados de forma a aumentar mais o 1éxico e a semantica. Por exemplo, re-
lativamente a palavra inchar poderia haver uma discussdo sobre a sua uti-
lizagdo no quotidiano, o porqué do poeta a ter usado e qual a palavra
adequada, tendo em conta o estudo que fora feito. Da mesma forma a
quadra 3 poderia ser explorada no sentido de se perceber como o que foi
estudado sobre a germinagao pode ser traduzido numa linguagem poética
e simbolica a partir de um raciocinio por analogia. Apesar disso, foi o ini-
cio de uma abordagem diferente e isso € importante.
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| Que grande susto tomeil Eu tratei de trabalhar, \
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A terra ficou fresquinha, Agora sou rebentinho, {

E‘\ Eu comecei a inchar. A semente germinou! \\

—
e

A SEMENTINHA
{
#

j 1- Recorta pelo picotado, cola no teu caderno, 1& e interpreta o
!’ seguinte poema.
\

11. O vento deitou-me ao chdo 3. Apds matar minha sede,

o,

‘\"-\_ ‘/-.-r‘ .

. (Adaptado) |

Fig. 9: Poema adaptado pela professora.

| ope ok o

| 2.Cue funclc tem na frase:

‘O venta” _Lv ¢ B i

“detou-me” = o Lol 1]'

3. Transforma a frase ‘0 vento deftou-me ac chic” na foma:
\ iy ) o

MNegativa: Wy Tos Toh o= -

Deeponiou*F Y ;
Comprosnsic - 4, Classifica morfologicaments as palavras:
] Venba: > . Lo 8 O adroals 0oL
1.Quem & a personagem princpal do posma’? e e !
T O YU g 4 crorigee] i Lieaa Gitar 3 aglind §
. = L Nk ke el
;_omﬁmaumh-ovem?uw-mu_nmb- yiof : -
Rl T P SR P = el
et S = 3 =
L dn n¥e Goan z st & e § o )

Niln

3. A Semenis disde § raz para brotar. Consideras 830 posshel?
Justifica a tua resposta.
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horatiie Yo

Gramitica

GN: (o

1. L o verso: 0 vento efou-me ao chilo.”

Retica do verso: |

GV = ¢

Fig. 10: Ficha de avaliacio de Lingua Portuguesa.
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Tema B: Dissolugdo em liquidos

Exemplo 4: I nvestigacédo experimental
Para iniciar a abordagem ao tema a professora distribuiu um rebuga-

do a cada crianca e pediu-lhes para o chuparem.

A identificag@o das varidveis ¢ fundamental para o controlo de varia-
veis; a professora pretendia, a partir de uma situa¢do conhecida, levar os
alunos a identificarem as variaveis (fatores) de que dependia a dissolucao

do rebugado

Agora que a turma ji chupou diferentes rebucados pb " ﬁ’q

= Vamos Rl‘ﬂﬂ:til

1z //

Factores que poden
milwencin o tempo
de disohucio de wn
rebucodo

@ QMG
@ 51.[}.& o
@ f\r_kﬂm.)‘t}\
@ A‘%A “F -a{;c:c»
@ an-«m
@ Mp? \.l,z" :
@ \T{f‘l‘ e
% " :'_l-"'f.f e,

Fig. 11: Identificacio dos fatores que podem influenciar
o tempo de dissoluciao de um rebucado.

QuestiesProblema a Investigar
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E de realgar a forma como apareceu a formulagao 8 ¢ como a profes-
sora aproveitou a ideia do aluno levando-o a reformular numa linguagem
mais correta cientificamente e mais elaborada (figura 12).

Cuitk

G & o boca 800 orais Grmte’
N
&pr Lpﬁ“'}&m\rﬁn{ym biﬁ»mma'}m#j* 'l‘”‘ﬂQMS.(\:s 5

Fig. 12: O que o aluno escreveu no seu caderno.
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No final da atividade, foi discutida a problematica que engloba as va-
rias questdes-problema a investigar, tendo sido identificada a seguinte pro-
blematica: Fatores que influenciam o tempo de dissolucdo. Este tipo de
metodologia é importante para o desenvolvimento da capacidade de sinte-
se. Procedimento inverso ao de outras situagdes em que a problematica
(mais geral) ¢ dada ou identificada previamente sendo depois desdobrada
em problemas parcelares. E feita, neste caso, uma analise. E claro que
quando, apds a realizagdo das atividades, se solicita a resposta ao problema
inicial (problematica), também ai esta envolvida a capacidade de sintese.
No entanto, esta situagdo é um pouco diferente da anterior ¢ a diversidade
de situagdes ¢ um fator importante para o desenvolvimento de processos de
pensamento. Os processos de analise ¢ de sintese desempenham um papel
importante no conhecimento cientifico, mas sdo igualmente importantes
em quase todas as areas do saber, logo as aprendizagens decorrentes deste
tipo de atividades de ciéncia constituem aprendizagens transversais.

Exemplo 5: Utilizac&o de instrumentos de medida

Para o estudo da dissolucdo em liquidos foi necessaria a utilizagao
de diversos instrumentos de medida:

* balanga — medida da massa do soluto;

* proveta — medida do volume do solvente;

* termémetro — medida da temperatura dos solventes;

* cronometro — medida do tempo de dissolucdo do soluto.

Fig. 13: Aluno a efetuar uma medi¢io de massa (esquerda);
¢ evidente a preocupaciio com o rigor da medicdo (direita).
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Ao lerem instrumentos de medida, os alunos estdo a adquirir o con-
ceito de quantidades fisicas mas também a sensibilidade aos nimeros e as
suas representacdes como se vé na figura 13.

Este tipo de atividade foi realizada em todos os anos de escolaridade
e em turmas com criangas de percursos curriculares alternativos como € o
caso representado na figura.

Atividades deste tipo permitem, em simultidneo, aprendizagens na
area da matematica, contextualizadas, e a utilizacdo de linguagem simbo-
lica como a representacdo das unidades de medida pelos respetivos sim-
bolos. Permitem também a aquisi¢ao de vocabulario novo.

Tema C: Flutuacdo em liquidos

Exemplo 6: Adaptacéo da carta de planificacdo

O uso da carta de planificacdo (em Anexo) foi um dos instrumentos
propostos pela equipa técnico-cientifica deste Programa, no entanto, foi
necessario fazer algumas adaptagdes quando os alunos ou ainda nao ti-
nham adquirido competéncias de leitura (1.° ano e, por vezes, inicio do
2.% ano) ou eram criangas com NEE.

Adaptacdo da carta de planificacdo para ser utilizadas por criangas com
NEE com o objetivo de proporcionar, em particular, aprendizagem de lin-
gua.

Sao seguidos os mesmos passos que na carta de planificagdo. Houve,
apenas, simplificagdo no que era pedido e uma maior orientagdo. No entanto,
os alunos foram levados a identificar quais os objetos que iriam utilizar (can-
to superior esquerdo, 2b) e a situagdo a observar (canto superior direito),
exercitando, agora, a leitura de palavras, nimeros e unidades de medida.

2b. Rodeia as opgles que seleccionares.
Quals os objectos a observar... O gue vamos observar...
(O que vamos mudar) (O gue vamos medir)

2b: O comportamento da batata
dentro de agua; .

,/ 2;1: O comportamento dos ob}ecm;a\‘

/dentro de uma tina com 1,51 de agua j

|., da torneira. —

Fig. 14: Carta de planificacio adaptada para criancas com NEE.
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0 que e como vamos fazer? 0 que precisamos...
1. - Prever o comportamento dos |[) [«¢ @ 1Bata_in;
dentro de uma tina com 1.51 de 4gua da torneira; K ‘

1 Cenousn;

e
2°-Virar 15l de %d 0 da forneira para a tina;

g
32 - Colocar os ofijectos um a _ALym , dentro da ;ﬁ 1 bago de vy
fina com agua da forneira, fodos os grupos ao {

1 & bola;

1 j@ranja;

mesmo_{C o fz ;

4°- Chservar; e

5.° - Registar, em tabela e fazer o 1,51 de égu,; da tomeira.

Fig. 14 (continuag¢fo): Carta de planificacio adaptada para criancas com NEE.

Em «O que e como vamos fazer» ¢ em «O que precisamos...» 0S
alunos sdo levados a planificar oralmente e, depois a exercitar a escrita
completando frases ou palavras.

Nesta atividade ¢ bem visivel como & medida que aprendem contet-
do de ciéncias exercitam a lingua e também a matematica.

Apesar do trabalho realizado pela professora-formanda de adaptagdo
da carta de planificacdo a realidade dos seus alunos, ao utilizar a palavra
«virar» mostra que ndo ¢ facil, nem imediata a aquisi¢do de todo o voca-
bulario especifico cientifico.

Exemplo 7: Estudo da flutuagdo, uma oportunidade para introduzr as no-
caode 1/2; 1/4; 1/8

Apo6s terem colocado batatas e magds em agua, os alunos explicam
que as batatas afundam por terem mais massa do que as macas. Recor-
rendo a uma balanga fazem a comparagao das massas.
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Fig. 15: A massa da batata é maior do que a massa da maca (esquerda);
a massa da batata ¢ menor do que a massa da maca (direita).

Os alunos verificaram que ndo
era a massa que determinava a flutua-
¢do ou nao de um material. Partindo
ao meio quer a batata quer a maga, ¢
cada metade novamente ao meio, €
novamente cada uma das metades ao
meio, a caracteristica de afundar ou
flutuar mantinha-se.

Perceberam assim que a flutua-
¢do dependia de uma caracteristica do
material, a relacdo entre massa e vo-
lume. Esta atividade serviu para intro-
duzir a nogdo de um quarto e de um
oitavo, como se pode ver na figura 16.

Fig. 16: Cartaz com os resultados
obtidos na atividade de flutuacio
com batatas e macas.

Exemplo 8: Aplicacdo de Conhecimentos

A. Na resolucdo de um problema pratico: na cozinha, por engano fo-
ram misturados pedacos de batata e pedacos de maca. Como se pode se-
parar a batata da maga?

Pretendia-se que os alunos utilizassem os conhecimentos adquiridos
para resolverem uma situacdo de forma pratica. Para isso, foi pedido aos
alunos que fizessem previsao, planificacdo, execucao do plano para veri-
ficagdo do previsto e utilizassem o raciocinio para concluir (figura 17).

Atividades deste tipo, embora simples, para além de poderem pro-
porcionar a utilizagdo de aprendizagens de contetidos, sdo aquelas em que
¢ possivel ao aluno se ir apropriando de um discurso mais elaborado (oral
e escrito), exercitando o uso de vocabulario especifico ¢ a construcao de
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Fig. 17: Pedacos de batata e maca misturados (esquerda);
processo utilizado pelos alunos para separacio (direita).

frases onde utilizardo conectores logicos que ndo sdo frequentemente usa-
dos como, por que, se ... entdo, quando ... entdo, sempre que, embora, ... .

B. Através de uma composi¢do
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Fig. 18: Parte de uma composicio elaborada
por um aluno apés o estudo da flutuagio.
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Esta crianga percebeu bem o que estava em causa, embora a solugao
seja muito proxima de situagdes de sala de aula.

E interessante o comentario que a professora faz pois constitui um
desafio a reflexdo, indo além do que primeiro se pensa.

Através de uma composi¢do o professor pode identificar o que foi
aprendido e o grau de profundidade dessa aprendizagem e, eventualmen-
te, pode também identificar o que ndo foi aprendido. Mas é também uma
forma de proporcionar o dominio da lingua e fazer uma transposigdo para
situacdes reais levando-os a pensar sobre as consequéncias das suas pro-
postas, ou seja a exercitar o pensamento 16gico (causa consequéncia).
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Fig. 19: Comentario da professoraa composigio.

Ciéncias Fisicas e Naturais e Educacdo Artistica

Exemplo 9: Criacéo de personagens e suas historias... (3.°ano)

Ap6s a realizagdo de atividades relacionadas com os trés temas, que
foram objeto de formacdo, a professora propds que os alunos criassem
personagens que pudessem representar os temas estudados: dissolucdo
em liquidos, germinacdo e flutuacdo (figura 20).

Apresentamos este exemplo por considerarmos que, neste caso, nao
houve a mera ilustragdo de um texto como é usual. E mais do que isso, é
a expressao de como os alunos captaram o conjunto de atividades que
realizaram para cada um dos temas e, neste caso, pode considerar-se que
houve uma atividade de expressao plastica.



Contributos do Programa de Formagdo em Ciéncias 149

& D e

Fig. 20: Personagens criados por alunos para cada um dos temas estudados.

Em sintese, quando a abordagem dos conteudos de ciéncias ¢ feita
recorrendo:

* a observagdo de fenomenos e situa¢des do dia a dia, ou a observa-
¢do0 de fenomenos em sala de aula;

* 4 experimentacdo ou a realizagcdo de atividades praticas (por vezes
laboratoriais), medindo sempre que possivel;

* 4 previsdo;

* 3 elaboragdo de relatorios das atividades experimentais;

* ao raciocinio cientifico;

¢ exigindo:

* a descrig@o do realizado e observado (oral ou registada através da
palavra e do desenho ou esquema);

* a recolha, organizagdo e tratamento de dados resultantes de medi-
¢oes;
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* a interpretagdo do observado, através dos dados ou resultados ob-
tidos;
* a conclusio.

Conduz a uma variedade de experiéncias de aprendizagem em con-
texto, salientando:

* a apropriacdo de conceitos cientificos;

* 0 enriquecimento do vocabulario especifico, mas também da lin-
guagem comuim;

* a comunicagao oral;

e a comunicag¢do escrita;

* a comunicagdo grafica e pictorica.

Oferece um meio poderoso que aumenta a capacidade de:

* reflexdo;
e argumentagdo;
* julgamento.

A realizacdo das atividades, se devidamente exploradas, proporcio-
nam aprendizagens diversas no sentido de uma maior literacia cientifica.
A maioria dessas atividades podem ser realizadas com material acessivel
e de baixo custo (ver exemplos dados em 2., no topico: Constrangimentos
e dificuldades e algumas formas de as ultrapassar). O que importa é a
perspetiva que o professor tem sobre o que ter em conta na aprendiza-
gem de ciéncias.

Assim, pode considerar-se que as atividades de aprendizagem de
ciéncias, na perspetiva preconizada pelo PFEEC constituem experiéncias
de aprendizagem efetivamente significativas, possibilitando a transversa-
lidade com outras areas curriculares, nomeadamente a nivel do desenvol-
vimento da comunicagdo oral e escrita em Lingua Portuguesa, da Mate-
matica ¢ ainda das expressdes (Pléstica), como estd bem explicito no
comentario de uma crianca.

«As experiéncias foram fascinantes e melhoraram o nosso desempe-
nho a dar opinides, porque antes das experiéncias ndo conseguiamos dar
tantas opinides... Melhoramos também o desempenho no Estudo do
Meio, na Matematica e Lingua Portuguesa. As ciéncias excitaram-nos...»
(D, 4.°ano, 9 anos).
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5. Reflexao final

Fazendo um balango final da implementacdo do programa de forma-
¢do PFEEC pela ESELx tendo em conta as evidéncias apresentadas pode-
mos afirmar que este programa de formagao, para muitos professores-for-
mandos, veio revolucionar completamente as suas praticas relativamente ao
ensino das ciéncias e a transdisciplinaridade na sala de aula, em particular
na utilizagdo de atividades experimentais de ciéncias como ponto de parti-
da para aprendizagens noutras areas.

Para muitos professores-formandos o ensino das ciéncias, deixou de
ser um ensino baseado em fichas de trabalho ilustrado, quando muito, de
algumas demonstracdes realizados pelo professor em que os alunos se li-
mitam a ver, para um ensino em que, a partir de questdes-problema os
alunos planificam e desenvolvem trabalho experimental, com controlo de
variaveis, para depois fazerem inferéncias, tirarem conclusdes e respon-
derem a questdo-problema inicial. Apds um periodo de aprendizagem,
muitas vezes, sdo os proprios alunos a identificar a questao-problema.

A motivacdo dos alunos aumentou drasticamente ndo s6 na area cur-
ricular de ciéncias, mas em outras areas. A aprendizagem de ciéncias dos
alunos aumentou nao sé no que diz respeito aos conceitos adquiridos (em
contexto), mas também aos processos da ciéncia: questionamento, obser-
vacdo, previsdo, experimentacdo, formulacdo de hipoteses, conclusdo,
comunicacio...

O facto da motivacdo dos alunos ser elevada leva-os a mais facil-
mente ultrapassarem as suas dificuldades e a melhorarem o seu desempe-
nho relativamente a varias competéncias transversais, com por exemplo a
comunicacdo. O facto das atividades experimentais, pela sua natureza, se-
rem excitantes e entusiasmantes, estimularem a curiosidade e a criativi-
dade leva os alunos a quererem compreender os fendmenos envolvidos
propondo explica¢des (formulando hipdteses) mobilizando conhecimen-
tos adquiridos e aplicando-os a situagdes novas, estabelecendo compara-
¢oes e analogias, raciocinando (desenvolvendo diversos processos de
pensamento), ...

Rosa, Rosa e Pecatti (2007), num estudo com alunos do 3° ¢ 4° anos
envolvendo atividades experimentais sobre temperatura, referem também
a grande curiosidade e motivagdo dos alunos e o desenvolvimento de
competéncias transversais a par da aprendizagem dos conceitos cientifi-
cos envolvidos.

Por outro lado, os professores, quando observam a adesdo dos alunos
as atividades praticas e experimentais € quando verificam a sua evolugdo
nas aprendizagens, sentem-se mais gratificados pelo seu desempenho
(aumentam a sua autoestima e a sua autoeficacia relativamente ao ensino
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das ciéncias), o que incentiva a modifica¢ao das suas praticas de ciéncias,
que sofrem um salto qualitativo muito significativo.

Pensamos, no entanto, que a mudancga radical de praticas de ensino
de ciéncias ndo tera ocorrido em todos os professores formandos, € isso
podera dever-se a varios fatores:

Maior tempo necessario para a preparagdo das atividades praticas e
experimentais;

Falta de recursos materiais na escola (balangas, lupas, ...);
Concecdo de ciéncia desadequada, ndo alterada pela frequéncia no
PFEEC, sendo necessario maior tempo de formagdo para: aquisi-
¢do de conhecimentos cientificos; aquisicdo de uma concegdo de
ciéncia mais adequada; aquisi¢do de maior confianga relativamente
a metodologia de trabalho em que sdo os alunos a ter um papel
mais ativo na sala de aula, tendo o professor um papel de questio-
nador e de orientador.

Nos professores que frequentaram o programa de formacao durante
2 anos verificou-se uma evolugdo muito grande nas suas praticas do 1.° pa-
ra o 2.° ano, nomeadamente:

na autonomia e seguranga com que passaram a implementar as ati-
vidades praticas ou experimentais nas suas aulas;
na leitura que fazem do programa de ciéncias para o 1.° Ciclo;
na forma como perspetivam o ensino das ciéncias;
na facilidade com que passaram a integrar as varias areas discipli-
nares, em especial Estudo do Meio, Matematica ¢ Lingua Portu-
guesa;
na gestdo da turma, dando mais autonomia e iniciativa aos alunos e
fomentando o trabalho de grupo e a pares;
na preparagdo/construgdo/aquisicdo dos recursos materiais para as
atividades praticas e experimentais;

enfim, na gestdo do curriculo.

Almeida e Martins (2005) também referem que professores do 1.° Ci-
clo, apés uma acao de formagdo que envolveu trabalho pratico: aumenta-

ram a
dades

autonomia e seguranca com que passaram a implementar as ativi-
praticas ou experimentais nas suas aulas; passaram a ler o

programa de ciéncias de um modo mais adequado; alteraram a forma co-
mo perspetivam o ensino das ciéncias.

E necessario, no entanto, referir que o niimero de professores que
frequentou o programa de formagao durante 2 anos no distrito de Lisboa
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foi pequeno, e os professores que o fizeram, na sua maior parte, foram os
mais motivados para as ciéncias. Daqui resulta que o Programa de For-
magao devia continuar por mais anos de modo a que todos os professores
no terreno o pudessem frequentar durante 2 anos. E, também, que simul-
taneamente fossem encontrados mecanismos que permitissem aos profes-
sores terem maior disponibilidade para a formagdo de modo a aumentar a
adesdo ao Programa.

No que diz respeito as aprendizagens transversais proporcionadas
pela implementacao na sala de aula de atividades experimentais tais como
as preconizadas neste Programa de Formacgdo, verificou-se que estas
ocorreram em muitas salas de aula e que foram de varias naturezas, por
exemplo, relacionadas com:

* o0 desenvolvimento da comunicagao e da expressdo oral e escrita;

¢ 0 desenvolvimento do raciocinio abstrato;

* aaplicagdo de conhecimentos a novas situagoes;

¢ 0 aumento da autoestima;

* 0 aumento da autoeficacia relativamente a aprendizagem de cién-
cias;

* 0 aumento da autoeficacia relativamente ao desempenho escolar;

* a melhoria do comportamento;

» a melhoria das relagdes professor-aluno e aluno-aluno.

Assim, um dos aspetos que sobressai €, de certa forma, que a imple-
mentacao das atividades praticas e experimentais na sala de aula contribui
para o desenvolvimento global dos alunos (e ndo s6 para a aprendizagem
de ciéncia) tal como ¢ referido por varios autores (por exemplo: Valente,
1978; Sa e Varela, 2004, 2007).
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ANEXO

Carta de planificagdo utilizada no PFEEC. Esta carta foi adaptada de acordo
com o tipo de atividades praticas e simplificada para os primeiros anos
de escolaridade e para alunos com necessidades educativas especiais.

CARTA DE PLANIFICACAO
(ATIVIDADES EXPERIMENTAIS)
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RELATO DE TRABALHOS PRATICOS REALIZADOS
EM CIENCIAS FiSICO-QUIMICAS NAS ESCOLAS
SECUNDARIAS CONSTANTINO SEMEDO
E ABILIO DUARTE EM CABO VERDE

Arlindo Jodo Teixeira Monteiro

Departamento de Ciéncia e Tecnologia
da Universidade de Cabo Verde

Resumo

Uma melhor preparacdo cientifica, técnica e pedagdgica dos profes-
sores e outros intervenientes no processo de ensino-aprendizagem podera
melhorar a qualidade do ensino das ciéncias de base experimental. No
ambito do projeto “Qualidade na formacao de professores em paises luso-
fonos” — Edulink — desenvolveu-se uma formagao destinada aos professo-
res da disciplina de Estudos Cientificos (Quimica e Fisica) do 1° ciclo das
escolas secundarias Constantino Semedo e Abilio Duarte na cidade da
Praia — Cabo Verde. Esta agdo de formacdo teve como principal objetivo
(re)construir saberes cientificos e didatico-pedagogicos visando a mudan-
ca de praticas pedagogicas dos docentes dessa disciplina. Participaram
nesta formagdo dezoito docentes dos quais seis pertenceram a primeira
escola e doze, a segunda.

As agdes de formagdo ocorreram nos anos letivos 2009/10 e
2010/11, em sessdes de grupo e plenarias com debates e discussdo de tra-
balhos praticos realizados. Todos os formandos avaliaram positivamente
a referida formacao.

Palavras-chave: Trabalhos praticos, Fisica, Quimica

Abstract

A better preparation in scientific, technical and pedagogical training
of teachers and other stakeholders in the teaching-learning process can
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improve the quality of the teaching in basic experimental science. Under
the project “Quality in teacher education in Lusophone countries”
— Edulink — it has been developed training for teachers of the Scientific
Studies (Chemistry and Physics) in the 1st cycle of secondary schools
Constantino Semedo and Abilio Duarte, both in Praia City in Cape Verde.
The training action aimed to (re)construct scientific knowledge and
didactic teaching in order to change the teaching practices of this
discipline. There were eighteen teachers participating in this training six
of them coming from Constantino Semedo secondary school and twelve
from Abilio Duarte.

The training activities were carried during the academic years
2009/10 and 2010/11 and were organized into group sessions and plenary
debates and discussion with practical assignments. All trainees reported a
good evaluation of the training activities.

Key-words: Practical work, Physics, Chemistry

Introduciao

No ambito do projeto Edulink— desenvolveu-se uma formagao desti-
nada aos professores da disciplina de Estudos Cientificos (Quimica e Fi-
sica) do 1° ciclo das escolas secundarias Constantino Semedo e Abilio
Duarte na cidade da Praia — Cabo Verde. Este estudo reveste-se de parti-
cular importancia num periodo marcado por implementacdo de novos
curriculos de ciéncias que realcam a importancia de realizacdo de traba-
lhos praticos em todos os niveis de ensino, particularmente nos primeiros
anos de escolaridade.

Finalidades e objetivos

A grande finalidade do plano de formagdo de professores de Fisica e
Quimica do 1° ciclo do ensino secundario, em Cabo Verde, foi a de me-
lhorar as aprendizagens dos seus alunos. Para atingir esta finalidade, pro-
puseram-se os seguintes objetivos gerais de formacdo: a) aprofundar o
conhecimento cientifico de um grupo de professores de Fisica e Quimica;
b) aprofundar o conhecimento pedagdgico-didatico desses professores
com énfase no ensino das ci€ncias de base experimental, tendo em consi-
deragdo a investigagdo em Didatica das Ciéncias, bem como as orienta-
¢oOes curriculares para o ensino das ci€ncias; ¢) promover a construgdo e a
exploracdo de situacdes didaticas para o ensino das ciéncias de base expe-
rimental, de forma a emergir o aprofundamento de conhecimento cientifi-
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co e curricular; d) produzir materiais para a implementacao de trabalhos,
laboratoriais e experimentais na sala de aula; ¢) desenvolver e implemen-
tar instrumentos de avaliacao adequados as atividades realizadas no pro-
cesso de ensino e aprendizagem dessas ciéncias.

Aspetos tedricos e Contextualizagdo do estudo

Os termos trabalho pratico, trabalho experimental, trabalho de cam-
po e trabalho laboratorial t€ém sido usados de forma indiscriminada e t€ém
causado interpretagdes diferenciadas (Dourado, 2001; Valadares, 2006;
Fonseca, 2005). Para evitar eventuais ambiguidades e interpretagdes difu-
sas, achou-se conveniente precisar a acep¢ao que se emprestou aos auto-
res como Hodson, Leite, entre outros. O termo “trabalho pratico”, segun-
do Hodson (1988, citado por Dourado, 2001), inclui todas as atividades
em que o aluno esteja ativamente envolvido (no dominio psicomotor,
cognitivo e afetivo). Em consonéncia com esta definicdo o ambito do tra-
balho pratico € mais alargado e inclui, entre outros, o trabalho laborato-
rial, o trabalho experimental e o trabalho de campo. Este inclui atividades
que requerem a utilizacdo de materiais de laboratorio, mais ou menos
convencionais. Segundo Leite (2001 citado por Dourado, 2001) trabalho
experimental inclui atividades que envolvem controlo e manipulagdo de
variaveis. Ja o trabalho de campo ¢ realizado ao ar livre, onde, geralmen-
te, os acontecimentos ocorrem naturalmente (Pedrinaci, Sequeiros &
Garcia, 1992 citado por Dourado, 2001). Informagdes detalhadas sobre o
uso destes termos e suas relagdes poderdo ser consultadas em Luis Dou-
rado (2001)".

De acordo com as defini¢des acima indicadas, o trabalho pratico po-
derd ser do tipo experimental, laboratorial ou de campo ou simultanea-
mente experimental e laboratorial. No dominio da Fisica e da Quimica
que constitui area de intervencao deste estudo, tradicionalmente valoriza-
-se mais a componente trabalho laboratorial e, em especial, do tipo traba-
lho experimental (Dourado, 2001).

Os novos curriculos de ciéncias de varios paises tém realgado a im-
portancia de realizag@o de trabalhos praticos em todos os niveis de ensi-
no, particularmente nos primeiros anos de escolaridade. Em Cabo Verde
os atuais curriculos de ciéncias dos subsistemas de ensino basico e secun-

I Luis Dourado (2001). Trabalho Pratico (TP), Trabalho Laboratorial (TL), Trabalho
de Campo (TC) e Trabalho Experimental (TE) no Ensino das Ciéncias — contributo
para uma clarificagdo de termos in Ensino Experimental das Ciéncias: (Re)Pensar o
Ensino das Ciéncias.
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dario ndo enfatizam este tipo de atividades. Nos atuais programas de Es-
tudos Cientificos, Fisica e Quimica ha algumas sugestdes metodologicas
muito gerais sobre atividades experimentais. Na maioria das escolas se-
cundarias de Cabo Verde a realizagdo de trabalhos praticos do tipo expe-
rimental ou laboratorial, nas areas de Fisica e Quimica, ndo constitui uma
atividade comum. Varias sdo as razdes apontadas pelos docentes pela ndo
inclusdo deste tipo de atividades nas suas praticas entre as quais se desta-
cam: a) falta de equipamentos laboratoriais; b) extensdo do programa e
reduzido tempo letivo semanal atribuido a essas disciplinas; ¢) elevado
nimero de alunos por turma. Entretanto, em muitas escolas secundarias
do pais, hé laboratorios equipados e que, raramente, sdo utilizados pelos
alunos ao longo do ano letivo.

Neste trabalho ndo se pretende estudar as causas de ndo realizacdo
de trabalhos praticos nos niveis de ensino acima referidos, embora se re-
conheca a necessidade de as investigar. Contudo, pode deixar-se a se-
guinte questdo: os professores do ensino secundario que ndo envolvem os
seus alunos em atividades experimentais e/ou laboratoriais nao valorizam
este tipo de atividades?

Concorda-se, plenamente, com as palavras de Pedrosa (2001) que a
integracao de conhecimento curricular teérico-conceptual com pratico-
-processual estimula

a compreensdo de objetos e fenomenos do mundo material exterior ao
espago de salas de aula ou laboratorios escolares, por permitirem, nes-
tes espacos, a sua interpretagdo e reinterpretagdo. Nesta perspetiva,
trabalho pratico adquire papel central no ensino das ciéncias, designa-
damente pelo potencial que encerra de estimulo a aprendizagens signi-
ficativas, mobilizando crencas e pontos de vista, questionando-os,
reinterpretando-os, reconceptualizando-os e reformulando-os no seu
desenvolvimento (p. 26).

Na verdade o conhecimento tedrico sem a componente pratica pode-
a4 propiciar uma aprendizagem mecanica por parte dos alunos, destituida
de significados e, portanto, de pouco interesse no dominio das ciéncias. A
complementaridade dos dois tipos de conhecimento podera desenvolver
capacidades e competéncias para a investigagdo, favorecendo a emanci-
pacdo do proprio aluno. Varios autores sdo de opinido que o uso do traba-
lho experimental na sala de aula potencia o desenvolvimento de atitudes,
competéncias e valores desde que seja aplicado por profissionais prepara-
dos para realizarem um trabalho inovador, motivador e de cariz investiga-
tivo (Fernandes & Silva, 2004; Fonseca, Barreiras, & Vasconcelos, 2005;
Reis, Saraiva, & Vieira, 2008). Igualmente varias capacidades poderdo
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ser desenvolvidas por meio da realizacdo de atividades experimentais
nomeadamente capacidades aquisitivas, organizacionais, criativas, mani-
pulativas, comunicativas bem como as de foro afetivo e social (Valada-
res, 2006). Segundo o mesmo autor, todas essas capacidades preparam os
alunos para a vida social, para uma cidadania critica e responsavel.

E necessario contrariar um ensino das ciéncias centrado numa pers-
petiva essencialmente transmissiva para outra de indole investigativa de
base construtivista a partir de resolugdo de problemas. Hoje em dia o en-
sino das ciéncias deve ser mais pratico do que tedrico. Na perspetiva de
Valadares (2006) “um ensino correto, eficaz, motivador e que proporcio-
ne visdes corretas sobre a natureza da ciéncia tem de ser muito mais pra-
tico do que é hoje, uma préatica em interacdo permanente com a teoria.”
Os professores devem selecionar os contetdos programaticos tendo em
atencdo os interesses mais prementes dos seus alunos e tentar conciliar
conhecimento curricular tedrico-conceptual com pratico-processual. As
atividades praticas devem ser selecionadas segundo diferentes graus de
abertura, ¢ passar de uma atividade meramente ilustrativa ou de exercicio
pratico, para outra de cariz investigativo (Martins et al., 2005). Na pers-
petiva do autor, é importante que os professores conhegam e se apropriem
de diferentes tipos de atividades praticas exequiveis, tendo consciéncia
das suas finalidades, limita¢des e ambito de aplicagdo.

O plano de formacio

No 1° seminario realizado em Portugal, em maio/2009, no ambito do
projeto Edulink, os formadores que integraram o nticleo de area das cién-
cias dos cinco paises de lingua oficial portuguesa envolvidos nesse proje-
to (Portugal, Cabo Verde, Mogambique, Sdo Tomé e Principe ¢ Timor
Leste) elaboraram um plano de formac¢do com oito principios orientado-
res (ver anexo) e linhas gerais de atuagdo comuns a saber: a) adequagao
da formacao as necessidades da sociedade; b) participacdo do professor
no processo de formagdo, ¢) formagdo baseada nas necessidades dos pro-
fessores, d) formagdo a partir da realidade dos professores; ¢) saber cien-
tifico e pedagogico; f) experimentacao e reflexdo; f) formagao integrada e
sequencial; g) o papel do formador. O plano de formagdo implementado
nas agdes de formag@o desenvolvidas respeitou os principios acima indi-
cados; foi flexivel e ajustou-se as realidades das escolas onde se deu a in-
terven¢do. Neste documento apresentam-se, apenas, os modulos e con-
teudos desenvolvidos (ver Quadro 1).
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Problema e Metodologia

Em Cabo Verde, ha areas de conhecimento, nomeadamente a das
Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) que vém evidenciando certas vul-
nerabilidades em termos de apropriacdo de saberes, de saber-fazer e sa-
ber-ser por parte dos alunos e estudantes. De entre os possiveis problemas
relacionados com essas vulnerabilidades destacam-se: i) geralmente a te-
oria e a pratica ndo se complementam — ensino essencialmente livresco e
obsoleto; ii) as concegdes dos alunos raramente sdo diagnosticadas; iii) os
assuntos abordados nas aulas, geralmente, ndo sdo contextualizados; iv)
os programas dessas disciplinas sdo extensos e mal geridos; v) o trabalho
experimental, quando usado, tem carater de ilustracdo/verificacdo. Estas
vulnerabilidades e outras poderdo comprometer os desafios do desenvol-
vimento cientifico-tecnoldgico, cultural, social e economico do pais em
geral e da investigacdo a nivel local, em particular. Perante esta situacao,
torna-se imperioso assumir, desde cedo, “um ensino contextualizado, on-
de a valorizagdo do quotidiano e de temas de relevancia pessoal e social
constituam aspetos centrais (Martins, et al., 2005).”

As sessOes realizadas foram flexiveis caracterizadas por dois mo-
mentos distintos: a) sessdes em pequenos grupos onde foram promovidas
atividades de carater teorico-pratico e pratico tendo em vista a prepara-
¢do, discussdo e execucdo das atividades a serem desenvolvidas na sala
de aula; b) sessdes de acompanhamento na sala de aula que se traduziram
em observacao do formando trabalhando com os seus alunos.

Nessa formagdo privilegiou-se uma abordagem construtivista cen-
trada na resolucao de problemas. Como adverte Thouin (2004) as ativida-
des de resolugdo de problemas, em ciéncias e tecnologia, sdo as mais im-
portantes e as que proporcionam mais formagdo, atendendo que a
atividade cientifica é substancialmente uma atividade que consiste em re-
solver problemas. Para cada questdo-problema seguiu-se o modelo suge-
rido por Thouin (2004): a) enunciado do problema; b) aspetos tedricos
(conceitos ou lei cientificas na base das principais solugdes possiveis); ¢)
material necessario; d) sugestdes de atividades funcionais (estabelecimen-
to da situagdo); e) seguranca (precaugdes a tomar para que todas as ativi-
dades sugeridas se desenrolem com toda a seguranca); f) algumas solu-
¢Oes ou abordagens possiveis; g) sugestoes de atividades de estruturacdo
(institucionalizacdo dos conhecimentos — situagdes que permitem fazer
com que o conhecimento desenvolvido pelo aluno corresponda o melhor
possivel ao conhecimento a ensinar); h) sugestdes de atividades de enri-
quecimento (atividades que podem ser propostas aos alunos que dispdem
de tempo e de interesse em ir mais longe).
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Os participantes

Nesta acdo de formagao continua participaram 18 docentes que lecio-
naram ou t€m lecionado a disciplina de Estudos Cientificos (Fisica e Qui-
mica) do 1° ciclo do ensino secundario em Cabo Verde, dos quais seis fo-
ram da Escola Secundaria Constantino Semedo, em Sdo Filipe e 12, da
escola Secundaria Abilio Duarte em Palmarejo, ambas situadas na cidade
da Praia, ilha de Santiago. Todos esses docentes t€ém o grau de licenciatura.

Os docentes contemplados pelo projeto foram contactados nas suas
respetivas escolas no sentido de se envolverem em ag¢des de formacao. O
plano de formagado previamente elaborado pelos formadores foi ajustado
as necessidades manifestadas pelos docentes que participaram nas duas
primeiras agdes de sensibilizacdo com vista ao seu desenvolvimento pro-
fissional, como descrito por Day (1999 citado por Galvao & Reis, 2005):

o desenvolvimento profissional como um processo complexo (baseado
numa dialética entre agdo e reflexdo) através do qual o professor, indi-
vidualmente ou com outras pessoas (nomeadamente, colegas e inves-
tigadores), reformula as suas orientacdes pessoais relativamente as fi-
nalidades do ensino e desenvolve, de forma critica, o conhecimento,
as técnicas e a inteligéncia (cognitiva e afetiva) indispensaveis ao
exercicio de uma pratica de qualidade no contexto da escola.

No essencial, as ideias desenvolvidas por Day encaixam-se nas pers-
petivas de metodologia de investigagdo-acao que esses docentes poderdo
utilizar como forma de aprimorarem a sua pratica. A partir de um diag-
noéstico da situagdo, os docentes deverdo planificar uma melhoria da pra-
tica que devera ser implementada seguida de monitoragdo e descrigdo da
acdo e completar o ciclo com avaliagdo dos resultados da agdo (Somekh,
2008; Tripp, 2005). O ciclo repete-se. A reflexdo deverd acompanhar to-
do o processo.

No ambito deste projeto participaram quatro docentes da Universi-
dade de Cabo Verde, com contrato a tempo integral, como formado-
res/co-formadores.

As acgdes desenvolvidas

Na escola secundaria Constantino Semedo a formagao iniciou-se em
fevereiro de 2009 e teve duas fases: a 1* fase ocorria as sextas-feiras, de
quinze em quinze dias, de fevereiro até maio de 2009. Durante esse perio-
do desenvolveram-se os modulos 1, 2 e 4; a 2%, realizou-se no ano letivo
2010/2011, de forma descontinua, de janeiro a junho/2011. Os restantes
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modulos foram trabalhados nesse periodo. Os temas escolhidos e aceites
pelos formandos encontram-se no Quadro 1. O tempo total de formacgao
foi de 28 horas com uma média de 2 horas por sessdo. Realizou-se, ape-
nas, uma sessao de acompanhamento.

Quadro 1 Médulos e conteidos desenvolvidos nas ac¢des de formagio
nas duas escolas contempladas pelo projeto Edulink

o Enquadramento teorico e me-
todologico de formagdo

e A construg¢@o do conhecimen-
to cientifico

e A estrutura da matéria

e Os elementos, 0s compostos
e as reagdes quimicas

e A luz e 0 som

e A cletricidade e o magnetis-
mo

o As forgas e os movimentos

e Acompanhamento

¢ Enquadramento do programa de formagao.

¢ Enfoques da formagao.

e Quadros de referéncia e metodologias a
privilegiar na educagdo em ciéncias no 1°
ciclo do ensino secundario.

e Como ¢ que os cientistas observam?

e Como se pode dissolver a maior quantida-
de de agticar ou de sal em 500 ml de agua
o mais rapidamente possivel?

e Como se pode separar a pimenta e o sal de
uma mistura dessas duas substancias?

e Todos os liquidos se podem misturar?

e Transformacdo quimica de substancias.

e E possivel neutralizar um 4cido ou uma
base?

e Acidez. O pH das aguas do planeta.

e Como funciona um caleidoscépio?

e Como funciona um periscopio?

e Como construir uma maquina fotografica?

e Como construir uma maquina de filmar?

e E possivel ligar varias lampadas a uma
mesma pilha?

e E possivel criar um iman?

e Os objetos pesados caem mais depressa
que os objetos leves?

e Duas ou mais for¢as podem anular-se?

e E possivel produzir ondas visiveis?

e E possivel fazer afundar uma laranja?

e Para que serve uma alavanca?

e Um objeto parece menos pesado quando
mergulhado num liquido?

o Sessdes de acompanhamento.

Na escola secundéria Abilio Duarte, a formag¢ao iniciou-se em mar-
¢0/2011 tendo ocorrido algumas sessdes, de forma irregular, até ju-
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nho/2011. No més de julho, apds o fim de atividades letivas, em concer-
tacdo com a dire¢do da escola e os formandos, realizou-se uma ac¢ao de
formacao continua e intensiva por um periodo de uma semana perfazendo
um total de 25 horas de formagao. Nesse periodo, tendo em conta que os
alunos estavam de férias, ndo houve sessdes de acompanhamento.

As dificuldades

Durante o periodo de formacdo, registaram-se algumas dificuldades
de operacionalizacdo da mesma, tais como: a) conciliar o periodo dispo-
nivel pelos formandos, que coincidia com o momento de coordenagdo
pedagodgica de duas horas semanais, com o dos formadores; b) falta de al-
guns materiais de laboratorio; c) limitacdo de deslocagdo as escolas por
falta de meios de transporte proprio ou auxiliados pela instituicao.

O material produzido

Todos os materiais produzidos e os documentos de apoio as sessoes
foram disponibilizados aos formandos em versao digital.

A avaliacio da formacao

Nesta acdo de formacdo a avaliagdo foi essencialmente formativa e
formadora. Para tal usaram-se dois instrumentos de recolha de dados: ob-
servacdo naturalista em todas as sessdes e entrevista semiestruturada a al-
guns docentes envolvidos na formagao. O objetivo principal da entrevista
semiestruturada consistiu na recolha de opinides na linguagem do proprio
sujeito, permitindo aos formadores o desenvolvimento intuitivo de uma
ideia sobre a avaliacdo que os sujeitos fizeram de formagdo continua na
area de Fisica e Quimica centrada na resolucdo de problemas. A gravacdo
das entrevistas, em suporte dudio, permitiu o acesso a totalidade do dis-
curso e ndo apenas a notas parcelares manuscritas.

As opinides de alguns docentes participantes

As opinides dos docentes participantes relativamente a agdo de for-
macao foram recolhidas através de entrevistas individuais apos a conclu-
sd0 da mesma. Solicitou-se a cada um dos participantes que se pronun-
ciasse sobre as razdes que o motivou a frequentar a acdo de formagao, os
aspetos positivos e os aspetos negativos da formacdo. Todos os docentes
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entrevistados foram de opinido que a formacao realizada foi muito impor-
tante. Foram transcritas algumas opinides dos participantes que a seguir
se indicam:

Antonio Praia ¢ um docente do ensino secundario com quatro anos
de experiéncia no ensino da Fisica e da Quimica. Na sua opinido, ¢ neces-
sario que haja mais momentos de formacdo, de troca de experiencias:

para nds que lecionamos no 1° ciclo, realmente algumas dessas expe-
riéncias que fizemos, com dedicagdo do professor, poderemos realizar
com 0s nossos alunos, mas se tivermos um ambiente que sempre reu-
nimos para essa formagdo acompanhada de trocas de experiencias,
aproveita-se bem e muito.

Na sua opinido nao se realizam atividades praticas, enquanto docen-
te, porque,

ndo temos uma cultura de investigacdo para fazer pratica. (...) Algu-
mas pessoas dizem sobre materiais, dificuldades, mas nem por isso,
com algum interesse, com iniciativa do Ministério, se deixar, com cer-
teza que aprendemos. Aqui dizemos mais énfase ou mais importancia
ao ambiente e ndo temos o ambiente de fazer pratica.

Euclides Santiago ¢ um recém-licenciado em ensino da Quimica. Es-
te candidato a professor real¢ou a importancia de realizacao de trabalhos
praticos nas areas das ciéncias lamentando, apenas, o tempo reduzido da
formagao. Na sua opinido:

com mais tempo abarcar-se-iam todos os contetidos necessarios para
trabalho pratico porque a Quimica e a Fisica sdo duas ciéncias expe-
rimentais que exigem praticas laboratoriais; (...) os alunos ja esto
mais habituados a teoria do que a pratica. (...) A pratica ajuda os alu-
nos na compreensdo das teorias ¢ d4 uma forte motivagdo para essas
disciplinas.

Fernando Ferreira é professor de Fisica ¢ Quimica no ensino secun-
dario ha 11 anos. Um professor com larga experiéncia no ensino dessas
ciéncias, particularmente na Quimica, considera que ha, por vezes, certas
dificuldades em interpretar certos conceitos como afirma: “nés ndo con-
seguimos mostrar, fazer com que os alunos vejam na pratica, ou sgja,
confrontar a teoria coma pratica”. E acrescentou:

As pesssoas t€m um défice em relagdo a parte pratica. Normalmente
ha coisas que mesmos noés como professores, (...) os conteudos que
nods, ou seja, as nogdes tedricas que nds temos, as vezes, nds nio ti-
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vemos a oportunidade de confronta-las com pratica para podermos re-
tirar, por exemplo, maior conceito possivel do proprio contetdo (...).
Durante esses dias [de formagao], por exemplo, eu vi coisas que nor-
malmente durante todo o meu ano de percurso do curso (...) ndo tinha
explorado.

O professor considerou a formagdo extremamente importante e dis-
ponibilizou-se a participar em mais a¢des de formagao:

gostariamos que essa formacdo continuasse, precisamente para a nossa
area, mesmo que ndo haja (...) um incentivo a nivel superior para que
isso acontega, mas achamos que ¢ louvavel que nos fagamos isso, por-
que normalmente ha séries de questdes que nds sabemos que tanto a
Fisica como a Quimica e outras areas ndo sdo ciéncias acabadas; sem-
pre ha séries de questdes que surgem a medida que noés andamos a li-
dar com determinados conteudos, como por exemplo, as questdes que
estavamos a discutir [nas sessdes de formacao]; (...). Ha termos que
noés utilizamos de uma forma que as vezes ¢ incorreta, cientificamente
ndo sdo corretos. Isso € sempre bom porque iremos ter a oportunidade
de interagir, de trocar ideias, aprender um com o outro e ¢ sempre
bom (...). E louvavel. Todos os professores tém a ganhar com isso. E a
lei da vida: quem vive esta obrigado a viver todos os dias. Ent3o signi-
fica que ¢ mais uma forma, uma oportunidade para nds partilhamos as
coisas que existem (...).

Consideracgoes finais

A formagdo desenvolvida permitiu implementar/desenvolver um
conjunto de trabalhos praticos, em contexto de sala de aula, motivador e
enriquecedor, capaz de ajudar os professores (e alunos) na construgdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias.

E necessario que os docentes de todas as areas de conhecimento te-
nham mais oportunidades de se reunirem no sentido de partilharem as
suas experiéncias e boas praticas, discutirem os problemas comuns que
surgem nas escolas e planificarem as atividades a desenvolver com os
alunos enfatizando abordagens interdisciplinaridades e ensino por resolu-
¢do de problemas. Como afirma Martins, €t al. (2005, p. 50) sera “ impor-
tante que o professor defina metas compativeis com o nivel de desenvol-
vimento dos alunos, que torne claro, a cada um deles, o que pretende que
sejam capazes de vir a fazer, e que peca para explicitarem as dificulda-
des gque sentiram durante todo o processo.”
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E igualmente necessario que o Ministério da Educagdo instituciona-
lize a formagdo continua de docentes ¢ que a triade formacéo, inovagio ¢
qualificacdo constituam os pilares da educagdo das criancas e dos jovens
cabo-verdianos.
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ANEXO

1. Principios orientadores

1.1. Adequacio da formacio as necessidades da sociedade

O plano de formagdo de professores foi concebido em fungdo das
necessidades da sociedade e com um grande potencial de dotar os profes-
sores de conhecimentos, capacidades e habilidades que concorrem para
uma preparagdo, dos seus alunos, que € cada vez mais ajustada ao desen-
volvimento tecnoldgico e também cultural, a insercdo social dos alunos e
aos avangos cientificos.

1.2. Participacio do Professor no Processo de Formacio

A metodologia e a organizagdo da formacgdo foram selecionadas de
acordo com as necessidades e recursos do pais. Mas, a experiéncia de
formagdo de adultos, se se pretende eficaz, aponta para a necessidade de
uma programagao participada por aqueles a quem se destina. Assim, 0s
professores deverdo ser os principais agentes da sua formagdo. Esta deve-
ra ser organizada de modo a proporcionar um trabalho progressivamente
mais auténomo, o que implica incentivar o trabalho em grupo onde os
professores partilham ideias e experiéncias, elaborem materiais e discu-
tam ideias. Este trabalho colaborativo permite, por um lado, um aumento
de confianga e, por outro, uma aprendizagem partilhada com significado.

1.3. Formacao Baseada nas Necessidades dos Professores

Os contetidos de formacdo, tendo como referéncia os curricula dos
alunos, deverdo contemplar as necessidades dos professores. Evidente-
mente que a explicitacdo das necessidades ndo é uma tarefa facil para
ninguém e vai-se fazendo durante o processo da formacdo, desejando-se
que continue. Este aspeto dindmico da caracterizacdo das necessidades
dos professores, enraiza num processo individual e reflexivo, mas devera
também fazer-se em momentos de partilha e discussdao conjunta, visto ser
nestes momentos que as necessidades normalmente emergem.
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1.4. Formacio a Partir da Realidade dos Professores

Os professores possuem, em graus diferenciados, experiéncia profis-
sional que nunca devera ser posta de lado durante a formacao, pelo con-
trario, essa experiéncia e saber acumulados durante anos tem de ser o
ponto de partida para a formagdo. S6 assim faz sentido. Nao se pode con-
ceber a formacgdo fazendo “cortes radicais” com toda uma interiorizacao
que demorou em certos casos, varios anos a construir. E importante pro-
porcionar espacos de experimentag@o e de reflexdo conjunta de modo a
que se possam analisar e problematizar praticas e partir delas para o de-
senvolvimento de uma mudanga consciente que ajude a tornar o ensino
mais eficaz.

1.5. Saber Cientifico e Pedagégico

Todos os professores deverdo possuir um forte saber cientifico e es-
pecifico para o ensino ¢ muito para além daquilo que t€ém de ensinar aos
seus alunos. Uma formacgao cientifica solida do professor ¢ uma condigdo
necessaria para sucesso escolar dos seus alunos. O saber pedagdgico nao
consiste, apenas, numa melhoria técnica, saber mais coisas que podem ser
feitas na aula, possuir mais destrezas especificas para orientar os alunos,
mas, sobretudo, num conjunto de competéncias que permitam entender o
pensamento dos alunos e dar sentido as atividades que se desenvolvem
em situagdes de aprendizagem, na clarificagdo das teorias e principios de
acdo tornando possivel identificar e entender as razdes daquilo que € feito
na sala de aulas e como ¢ feito.

1.6. Experimentacio e Reflexio

O trabalho do professor implica uma atitude investigativa que se tra-
duz por uma reflexdo sobre o curriculo de modo a planificar as li¢des,
uma atitude atenta e reflexiva durante a implementacdo em contextos
reais e uma reflexdo posterior de modo a identificar causas de sucesso e
causas de insucesso das experiéncias levadas a cabo com os alunos. As
planificagdes seguintes irdo, entdo, usufruir deste processo. O tridngulo
assente nos trés vértices: “reflexdo antes”, “reflexdo durante” e “reflexdo
depois”, permite uma avaliacdo permanente do trabalho do professor,
proporcionando uma adaptagdo ao perfil dos alunos e a uma experimen-
tacdo desejavel segundo as linhas atuais de ensino-aprendizagem em
ciéncias. Isto €, o professor deve refletir, avaliar e adaptar.
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1.7. Formacao Integrada e Sequencial

As atividades de formagdo foram concebidas de um modo interliga-
do, isto é, ndo devem separar a vertente do saber cientifico propria da
area disciplina da vertente dos saberes pedagdgico e didatico, e devem ser
integradas nas praticas dos professores. A implementacdo das sessoes e
trabalho de contetido cientifico deverd ser sempre acompanhada de en-
quadramento didatico e pedagdgico. Também, ao invés, o trabalho de-
senvolvido assente em temas didaticos dos programas dos alunos, devera
ser interpretado e justificado pelos conteudos cientificos subjacentes. Po-
derd ser igualmente concebida de forma sequencial, dependendo mais
uma vez a op¢do, da organizagao e recursos da Instituicdo de formagao.

1.8. O papel do Formador

No processo de formagao, o formador surge como um dos interveni-
entes, colaborando em planificagdes e participando em discussdes de di-
namicas da sala de aula, de modo a que a reflexdo sobre as experiéncias
levadas a cabo com os alunos, seja feita com uma maior profundidade,
ajudando a perceber aquilo que resultou, o que deve ser evitado, etc. E
fundamental que o formador ndo se imponha como aquele que sabe mais,
mas que seja um parceiro/facilitador que informa, que ajuda a preparar
materiais, que propde novas abordagens e que principalmente questiona.
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Resumo

Sabendo-se que o sucesso de qualquer revisao da filosofia subjacente
aos curricula das ciéncias naturais e metodologias de ensino depende, ne-
cessariamente, do envolvimento dos que vao implementar as mudangas,
os professores, entdo a formagdo continua de professores reveste-se de
grande importancia. Assim, foi realizado uma formagao em servigo com a
duragdo aproximada de 1,5 ano (entre 2010 e 2011) envolvendo 32 pro-
fessores de ciéncias naturais do 2° ciclo provenientes das escolas da cida-
de e provincia do Maputo. A adesdo foi de caracter voluntario.

O processo de formacdo enquadra-se no projecto Qualificagdo de
Professores em Paises Luséfonos (programa Edulink). No ambito interno
pode ser visto como um contributo para a materializacdo de alguns dos
objectivos plasmados no plano estratégico do Ministério de Educagdo e
Cultura para a melhoria da qualidade da educa¢ao em Mogambique.

As sessoes foram centradas nos formandos tendo sido planeadas a
partir da inventariagdo das suas necessidades e assumiram formas diver-
sas: de pequeno grupo onde eram realizadas atividades experimentais e
de discussao quer de conteudos cientificos quer metodoldgico e plenarias
onde era apresentado e discutido o que fora realizado em pequeno grupo.
Algumas das discussdes foram baseadas em leituras de textos cientificos
de relevancia para o ensino de ciéncias.

Inspiradas no contexto do quadro tedrico do socio-construtivismo, as
sessoes de formacao constituiram um espago de partilha de experiéncias.
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Palavras-chaves: Ensino-aprendizagem, ciéncias de base experimental,
boas praticas, sessdes de formagdo, qualificacdo de professores, socio-
-construtivismo.

Abstract

The involvement of teachers in any process of curriculum change in
science education is mandatory because they are the ones that will
implement any reform. Therefore, in-service teacher training is a process
of great importance.

This paper reports a program of in-service teacher training, as part of
a project financed by the European Union, named “Teacher Quality in
Lusophone Countries” (EDULINK) wich lasted for 1,5 years (between
2010 and 2011). Thirty two, Natural Sciences, 2" cycle teachers, enrolled
voluntarily in the project. They came from schools in Maputo,
Mozambique. Internally, this project is a relevant contribution for
meeting the aims of the mozambican Strategic Plan for Education and for
enhancing educational quality in the country.

Training sessions departed from a careful inventory of training needs
and assumed different formats: small group experimental activities
followed by scientific and methodologic discussions; plenary sessions
where small group outcomes were presented and further discussed,
sometimes requiring additional analyses of scientific papers.

A socio-constructivist rationale was used and sessions became a rich
ground for the exchange of educational experiences.

Key-words: Leamning and teaching; natural sciences experimental
activities; good practices; training sessions; teacher quality; socio-
-constructivism.

Introducio:

A expansdo do acesso a educagdo, a melhoria da sua qualidade e re-
levancia afiguram-se como metas prioritarias da politica educacional,
plasmadas no plano estratégico do Ministério de Educagdo e Cultura de
Mocambique (MINEC, 2006). Assim, para a sua materializagcdo reco-
menda-se a colocagdo de maior énfase para a melhoria da qualidade e re-
levancia do ensino através:

* da adopcao de metodologias de ensino centradas no aluno e conteu-
dos programaticos que se adequam a realidade sociocultural do
contexto em que o processo de ensino-aprendizagem tem lugar;
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¢ do desenvolvimento de materiais didacticos;

* da melhoria da formagao em servigo dos professores e das oportu-
nidades de desenvolvimento profissional.

Esse plano visa solucionar o problema da falta de professores com
formacdo psicopedagogica e da ma qualidade do ensino mogambicano. O
facto desse plano ter na lista de suas prioridades a formacao e qualifica-
¢ao de professores, pode ser encarado como um reconhecimento de que o
sucesso de qualquer revisdo da filosofia subjacente ao ensino passa pelo
envolvimento daqueles que vao implementa-la.

Numa situagdo como a que se verifica em Mogambique, em que as
instituicdes de formacdo de professores ndo conseguem satisfazer a de-
manda em vagas para novos ingressos em cursos e suprir a falta de profes-
sores em alguns pontos do vasto pais, a formagao continua afigura-se como
uma das solugdes. Esta constatagdo leva a considerar um modelo de forma-
¢do que garanta que os professores possam ser formados ou requalificados
sem abandonarem os seus postos de trabalho nem as suas familias.

Como resultado da aprovagdo do projeto “Qualificacdo de Professo-
res nos Paises Lusofonos-Edulink” pelos financiadores, em 2009 a Uni-
versidade Pedagogica, através da Faculdade de Ciéncias Naturais ¢ Ma-
tematica, foi convidada a participar do semindrio que teve lugar em
Lisboa e Viana de Castelo. Nesse seminario foram produzidos documen-
tos orientadores das atividades de formagdo em cada uma das quatro
areas de especialidade do projeto.

O plano de formagao continua, que emergiu do seminario de Lisboa,
para a area de ensino de ciéncias naturais contempla perfeitamente as me-
tas estipuladas no plano estratégico do Ministério de Educacdo e Cultura.
Portanto, o projeto Edulink constituiu uma plataforma para a materializa-
¢do dos objectivos que constam do plano estratégico do Ministério de
Educagdo e Cultura.

Pretendia-se que o processo de formagdo tivesse como efeito a me-
lhoria da pratica docente. A melhoria da pratica docente depende da mu-
danga de procedimentos metodologicos bem como do desenvolvimento
de técnicas inovadoras na elaboragdo de materiais didaticos, com recurso
a materiais de facil acesso e de baixo custo. Esta agdo de capacitagao de
professores para o desenvolvimento de boas praticas de ensino das cién-
cias de base experimental tinha como meta a melhoria das aprendizagens
dos alunos do 2° ciclo do Ensino Primaério.

Para a operacionalizacdo do plano de formagdo definido para a area
de ensino de ciéncias naturais, realizaram-se sessdes de formacao, entre
2010 ¢ 2011, com a duracao aproximada de 1 ano e meio, nas quais parti-
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ciparam 32 professores de ciéncias naturais do 2° Ciclo do Ensino Prima-
rio, oriundos de varias escolas da provincia e cidade de Maputo. A adesao
dos formandos foi de caracter voluntario.

O presente documento visa nao s6 trazer para o conhecimento de to-
dos alguns aspectos que caracterizaram as sessoes de formagdo bem co-
mo uma apreciagdo do processo sob o ponto vista do formador.

Objectivos:

Foram tragados como objectivos especificos do processo de formagao:

Promover a melhoria metodologica da pratica docente, como for-
ma de contribuir na redugdo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos nas ciéncias naturais

Aprofundar a formagao cientifica em ciéncias naturais dos profes-
sores do 2° ciclo de Ensino Primario

Aprofundar o conhecimento didatico dos professores com énfase
no ensino das ciéncias de base experimental, tendo em considera-
cdo a investigacao em didatica das ciéncias, bem como as orienta-
¢oes curriculares para o ensino das ciéncias

Promover a construgdo e exploracdo de situagdes didaticas para o
ensino das ciéncias de base experimental, de forma a emergir o
aprofundamento de conhecimento cientifico e curricular
Desenvolver nos professores a capacidade e habilidades na produ-
¢do de materiais/recursos para a implementagdo de atividades pra-
ticas, laboratoriais e experimentais na sala de aula

Promover a constru¢do e implementacdo de instrumentos de ava-
liagdo adequados as atividades desenvolvidas tendo em conta o
processo de ensino e aprendizagem

Metodologia:

Para atingir os objectivos definidos foram adoptadas as seguintes
perspectivas:

A realizagdo de experiéncia de demonstracdo pode ser fonte de
motivagdo para a aprendizagem bem como de promogdo do gosto
por aprender e da construcdo do conhecimento.

Os formandos como centro de aprendizagem (envolvimento activo
na experimentacdo e nas discussodes, tendo em conta a sua pratica).
Recurso aos materiais disponiveis localmente para implementar as
actividades experimentais.
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* Discussdo em plenaria dos assuntos apresentados como de dificil
abordagem em sala de aulas durante a qual o formador assumia o
papel de moderador para promover a troca de experiéncia, coope-
racdo, ajuda mutua e a autoconfianca dos formandos.

* Adopcao de conteudos propostos pelos formandos para servirem
de base para as sessoes de formagdo, como forma de garantir a re-
levancia das atividades e o sentido de apropriagdo do plano pelos
formandos.

As atividades que serviram de coluna dorsal para as sessdes de for-
magcao foram classificadas em dois grupos fundamentais:

I. Atividades experimentais em pequenos grupos de trabalho

Estas atividades tiveram em conta indicagdes e procedimentos pro-
postos pela pesquisa educacional, nomeadamente:

* A apresentacdo duma questdo problema.

* A definicdo de objectivos claros e explicitos.

* A formulagdo de hipdteses para fendmenos observados (onde se
explorava as concepgoes alternativas dos formandos).

* A disponibilizagdo do material necessario para a experimentagao e
protocolo de procedimentos.

* A realizagdo de experiéncias e observacao, registo e interpretagao
do observado.

* Confrontagdo do resultado com as hipdteses formuladas pelos
formandos e explicitagdo das limitagdes das conclusdes.

* Explicacdo cientifica do fendémeno observado.

II. Actividades de discussio em pequenos grupos (de natureza
teodrica)
Estas eram caracterizadas por discussoes em torno de:

* Metodologias de abordagem de determinados conteudos.
* Temas relevantes para o contexto actual (promovidas através de
leitura de textos relativos aos conteudos escolhidos).

Justificando as op¢des:

As atividades foram programadas e operacionalizadas tendo como
quadro teorico de referéncia o socio-construtivismo e principios orienta-
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dores informados pela interagdo teoria-pesquisa-pratica. Assim, a intera-
c¢do social resultante da apresentacdo das opinides individuais e discussao
dentro dos pequenos grupos seguidas de reflexdes em plenario foram uma
das caracteristicas das sessdes de formagao durante a implementacdo do
projeto que o tornaram consistente com a teoria socio-construtivista da
aprendizagem. De acordo com a visdo socio-construtivista, o conheci-
mento emerge como fruto da atividade construtiva da interagdo entre os
individuos, a qual ¢ mediada pelo meio social. Portanto, ¢ na interagdo
entre o individuo e o meio social que ocorre a aprendizagem, conforme
refere Astolfi et. al. (2002, p. 65):

““O aluno constréi o seu saber a partir de uma investigagcdo do real,
compreendendo esse real também o saber constituido sob as suas dife-
rentes formas. Apropria-se dele de maneira nao linear, por diferencia-
¢oes, generalizagdes, rupturas, etc. Essa apropriacdo do saber apoia-se
em construgdes muito individualizadas, mas também em situa¢des de
classe, colectivas, em que podem aparecer conflitos cognitivos, sus-
ceptiveis de fazer avangar a construgao dos conhecimentos”.

Consentaneo com essa base tedrica, sdo também os procedimentos
usados nas sessdes experimentais de formagao as quais eram baseadas na
pedagogia da resolugdo de problemas e, em particular, na pedagogia de
questdo-problema proposta por Astolfi et. al. (2002). Assim, a questdo-
-problema foi usada ndo s6 como fonte de motivagdo mas também, e es-
sencialmente, como um meio para a constru¢do de conhecimento.

Além disso, a comparagdo entre os resultados da experiéncia com as
concepgoes expressas pelos formandos (ou hipoteses formuladas) tem
enquadramento na perspectiva de renovagdo do estatuto didatico do erro
(Astolfi et. al., 2002). Segundo esta perspectiva, através da reabilitagdo e
da compreensdo do erro podem criar-se condigdes para que o pensamento
dos formandos evolua.

Algumas concepgdes conduzem a explicagdes adequadas em deter-
minadas situagdes, mas erradas em outras. Assim, no contexto cientifico,
concepgdes dos alunos sobre determinados fendmenos naturais podem,
por vezes, parecer incoerentes e os alunos fornecerem interpretacdes dife-
rentes, e por vezes contraditorias, de fendmenos cientificos equivalentes
(Driver, 1989).

Assim, para além de reabilitar e compreender o erro, ¢ também fun-
damental tornar explicito o contexto e a validade das conclusdes tiradas
por quanto as interpretacdes e previsdes pontuais e independentes umas
das outras podem parecer funcionar muito bem, ¢ o aluno pode néo sentir
a necessidade de mudar as suas concepgdes € recorrer a um modelo ex-
plicativo que permita unificar fendmenos equivalentes.
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Deste modo, um ensino de ciéncias que ndo leve em conta as concep-
¢oes dos alunos conduz a uma aprendizagem superficial e temporaria, que
se sobrepoe as condigOes iniciais sem as modificar e, por isso, ¢ rapidamen-
te esquecida. Tendo em conta o anteriormente referido, o ensino de cién-
cias deve-se basear nas concepgdes dos alunos e privilegiar uma reflexdo
em torno delas, confronta-las com varias situacdes que possam provocar
uma insatisfagdo por parte dos seus proponentes (alunos) e desencadear
uma necessidade de procura de outros quadros explicativos (as novas con-
cepgoes apresentadas) que lhes permitam explicar fendmenos que sejam di-
ficeis de explicar recorrendo as concepgoes habituais (Thouin, 2004).

Reflectindo Sobre a Dinidmica do Processo

Na perspectiva inicial para a implementacdo do projeto foi definido
como alvo desta formacdo os professores do 1° ciclo do ensino secunda-
rio. Esta preferéncia era uma forma de garantir a consisténcia entre as
nossas agoes ¢ a vocagdo da Faculdade acolhedora do projecto na Univer-
sidade Pedagogica, onde trabalhamos, por quanto o ensino bésico ainda
ndo ¢ o seu foco.

No entanto, a dindmica do processo levou ao abandono desse grupo
alvo pois apesar do se terem inscrito, a grande maioria dos potenciais
formandos ndo compareceram aos encontros preparatorios marcados.
Contudo, um numero ainda que reduzido de candidatos esteve presente
nas duas reunides abortadas, facto levantou a curiosidade do grupo de
formadores sobre as caracteristicas dos presentes.

Durante a conversa ficou-se sabendo que se tratava de professores
do Ensino Primério. Esta constatagdo, levou a redefini¢do do grupo alvo
direccionando as atengdes para os profissionais do Ensino Primario.

Para esse grupo alvo, ndo foi necessario grande esfor¢o para se ter
mais do que era necessario e apesar de diversos apelos para interdicdo de
novos ingressos o nimero ndo parou de crescer.

Por que razéo os professores do Ensino Secundario nio aderiram ao
processo? Tera sido a falta de tempo? Ou, tera sido o fato da maioria ja
ter obtido a Licenciatura que os tera levado a, falsamente, conjecturar que
nada de novo t€m a aprender?

A constatagdo do elevado numero de presengas, da participagdo acti-
va na realizagdo das atividades, do grande niimero de intervencdes nas
discussdes e de questdes colocadas leva a considerar que o processo foi
caracterizado por um alto nivel de motivagao.

O que tera motivado a massiva adesdo do novo grupo alvo? Serd, ape-
nas a vontade de se atualizar no que diz respeito a boas praticas de ensino?
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Na optica dos formadores, a meta era ajudar os formandos a melho-
rar as suas praticas que, por sua vez, levaria a melhorar a aprendizagem
dos alunos. A meta seria a mesma para os formandos?

E sabido que em muitos casos, a formagdo continua nio é apenas
uma plataforma para atualizacdes metodologicas e de procedimentos, €
também um trilho para o desenvolvimento profissional e progressao na
carreira docente. Em Mocgambique, o Instituto de Aperfeigoamento de
Professores tem usado esse processo para garantir o desenvolvimento
académico, profissional e a progressdo na carreira para os professores do
Ensino Primario.

Porque € que os participantes do projecto Edulink pensariam diferente?

Desse ponto de vista, as sessdoes também foram caracterizadas por
um alto nivel de expectativa acerca das implicagdes deste processo de
formacao no nivel académico e profissional dos participantes, evidente
através do constante questionamento sobre essa problematica.

O culminar dessa expectativa esta expressa na carta aberta ao reitor,
lida pelos participantes no Seminario de Maputo, onde apelam a que uma
das formas de valorizag@o do seu esfor¢o seria a sua isengao dos exames
de admissdo aos cursos ministrados na UP. Portanto, pode inferir-se que
os formandos encararam (também?) esta formagdo como uma oportuni-
dade para a realizagdo de um sonho (antigo mas sempre presente), o in-
gresso no ensino superior.

Reflectindo Sobre O IMPACTO da Formacao nas Praticas dos For-
mandos

No ultimo seminario, era de esperar que os discursos das apresenta-
¢oes fossem incidir sobre a avaliacdo das acgdes de formagao nas praticas
dos formandos e por consequéncia na aprendizagem dos alunos na area
de ciéncias naturais.

No entanto, para avaliar tal impacto era necessario ter alguma infor-
macdo sobre como os formandos trabalhavam antes da intervengdo no
ambito deste projeto. Como nao foi feito nenhum acompanhamento antes,
torna-se dificil apurar qualquer correlagdo entre as praticas atuais dos
formandos e as agdes de formagdo no ambito do projeto mesmo que todos
os formandos estejam a aplicar os principios de boas praticas de ensino.
Portanto, apesar de existirem indicios que apontam para a ocorréncia de
boas praticas, consistentes com o0s objectivos tracados (ex: a produgdo de
poster explicativos de processos) torna-se dificil fazer tal avaliacdo devi-
do a auséncia de indicadores que caracterizem o estado inicial dos for-
mandos, pois nada nos garante que isso resulta das a¢des de formagdo.
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Como tal, ¢ de salientar que futuras a¢des prevejam desde o inicio até ao
fim do processo a recolha de informagao para ter mais controle sobre a
evolucdo do processo ao longo do tempo e sobre o impacto nas aprendi-
zagens dos alunos.

Contudo pensa-se que ¢ possivel ressalvar essa situagao se os forma-
dores tiverem acesso a trabalhos de alunos feitos antes da intervencgéo os
quais serdo comparados com os resultados dos trabalhos dos mesmos de-
pois da formagdo; ou seja a analise dos trabalhos escritos dos alunos nas
ciéncias naturais, antes e depois da interven¢do podem constituir uma ja-
nela para inferéncia sobre a mudanga das praticas dos formandos como
resultado da intervengdo. Futuramente podem ser planeadas sessdes de
acompanhamento dos formandos e avaliar com eles o impacto de suas
praticas atuais na aprendizagem dos alunos. Os resultados agora obtidos
serdo comparados com os resultados de trabalhos anteriores dos estudan-
tes e discutidos numa perspectiva de identificar em que medida a mudan-
ca das praticas contribuiu para uma melhoria das aprendizagens dos estu-
dantes.

Deste modo pretende-se formar parceria com os formandos, envol-
vendo-0s na pesquisa-ac¢ao sobre as suas praticas e onde os formandos
passardo a ser co-pesquisadores.

Conclusao

As agoOes de formagdo em ensino de ciéncias naturais envolvendo
professores do 2° Ciclo do Ensino Priméario foram realizadas com o ob-
jectivo fundamental de melhorar a pratica docente que por sua vez tivesse
implicagdes positivas na aprendizagem dos alunos em ciéncias naturais.

As atividades realizadas durante a formag@o foram orientadas por
procedimentos consistentes com o quadro tedrico do sdcio-constru-
tivismo. No entanto, a auséncia de indicadores sobre as praticas dos for-
mandos tornou dificil avaliar o impacto da formagdo nas praticas dos
formandos o que aponta para a necessidade de se ter mais cautela na pla-
nificacdo do processo para garantir maior conhecimento sobre o impacto
da formacdo quer na mudanca de praticas dos professores quer na apren-
dizagem dos alunos.

Uma saida para obter informagdes que possam permitir estabelecer
uma correlagdo entre a mudanca de praticas dos formandos e as agdes de
formacdo pode ser a analise de trabalhos escritos dos alunos realizados
antes, durante e apds a intervencao.
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Resumo

A educacio e a formacao constituem, nos dias de hoje, aspectos cen-
trais da problematica do desenvolvimento, um conceito que aponta cada
vez mais para o desenvolvimento da pessoa, nas suas multiplas dimen-
soes, visando uma melhoria gradual do seu bem-estar.

Cabo Verde ¢ um pais insular, composto por 10 ilhas, nove das quais
habitadas, com uma elevada densidade populacional; sua populacdo é
maioritariamente jovem e a grande parte concentra-se em Santiago, a
maior ilha do arquipélago, que alberga a capital do Pais, cidade da Praia.

Muitas pessoas nomeadamente os professores do ensino basico e se-
cundario que se encontram espalhados por todo o arquipélago necessitam
fortemente de uma qualificacdo na sua formagdo continua. O maior pro-
blema ¢é que grande parte das instituicdes de formagao estdo concentradas
em Santiago, o que faz com que as condi¢des de acesso a formagdo fica
dificil as pessoas das restantes ilhas, nomeadamente a deslocacao.

Neste contexto, constitui nosso objectivo dar a conhecer uma expe-
riéncia de formagdo continua de professores do ensino secundario da es-
cola Constantino Semedo na cidade da Praia na area das Tecnologias de
Informagao e Comunicagéo (TIC). Esta foi realizada no ambito do projeto
“Qualificacdo de Professores em Paises Lusofonos” e que visa essencial-
mente a implementagdo de um plano de formagdo continua de professores
do ensino basico/secundario com o objectivo de aumentar a qualificagdo
dos professores em paises lusofonos. Esta experiéncia teve inicio na ilha
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de Santiago mas o objectivo ¢ alargar posteriormente as restantes ilhas do
arquipélago (formagdo a distdncia) atendendo assim as necessidades dos
outros professores.

Palavras-chave: Formacdo Continua, Tecnologias de Informagdo e Co-
municacdo, Formagao a Distancia.

Abstract

Education and training are, today, the central aspects of the
development issue, a concept that is increasingly pointing to a person’s
development in its multiple dimensions, aiming at a gradual improvement
of their welfare.

Cape Verde is an island nation consisting of 10 islands, nine of
which are inhabited, with a high population density; its population is
mostly young and mostly concentrated in Santiago, the largest island,
home to the country’s capital Praia.

Many people including teachers in primary and secondary schools
that are spread throughout the islands strongly need a qualification in
their training. The biggest problem is that most training institutions are
concentrated in Santiago, which makes the conditions of access to
training is difficult for people from other islands, notably the movement.

In this context, our aim is to make known the experience of training
teachers for secondary school Constantine Semedo in Praia in
Technologies of Information and Communication Technology (ICT).
This was done under the project which aims essentially Edulink and
implementing a plan for continuous training for teachers in primary /
secondary with the aim of raising the qualification of teachers in
Lusophone countries. This experience began on the island of Santiago but
the aim is to extend further the other islands of the archipelago (distance
learning) thus meeting the needs of other teachers.

Keywords: Continuing Education, Information Technology and Commu-
nication, distance learning.

1. Introduciao

O artigo que se apresenta resultou no ambito do projeto “Qualifica-
¢do de Professores em Paises Lusofonos” cujo objectivo principal é dotar
Instituigoes de Ensino Superior (IES)/Universidades de competéncias que
lhes permitam desenvolver um programa de formagao continua (FC) de
professores para o Ensino Basico, social de qualidade e culturalmente es-
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pecifico, em paises onde o Portugués ¢ a lingua de ensino. As 4areas cru-
ciais para o sistema educativo, co-construido pelos proprios paises foram
acordadas nas seguintes areas de formagao: Qualidade na Educagéo e De-
senvolvimento (QED), Ensino das Ciéncias (EC), Ensino da Matematica
(EM) e Tecnologias de Informagdo e Comunicacao (TIC).

A TIC foi a area considerada estratégica e que potencia a apropria-
cdo de saberes necessarios a utilizacdo das tecnologias no ensino, a cria-
¢do de redes locais e transnacionais, a produgdo de recursos educativos
proprios e a sua difusdo bem como a realizac@o de processos de formacao
a distancia, particularmente importantes em paises insulares ou em locais
remotos. Tem igualmente um forte impacto na racionalizagao dos proces-
sos de gestao educativa das escolas e IES.

Os paises participantes deste projeto sdo Portugal (Escola Superior de
Educagdo de Lisboa e Escola Superior de Educagdo de Viana do Castelo),
Cabo Verde (Universidade de Cabo Verde), Sao Tomé e Principe (Instituto
Politécnico de Sao Tomé e Principe), Mogambique (Universidade Peda-
gogica — Maputo ) e Timor Leste (Universidade Nacional de Timor Loro-
sae) cujas realidades no sistema de ensino sdo totalmente diferentes como ¢é
obvio.

Foi elaborado um programa de formagao continua por area discipli-
nar que foi trabalhada em conjunto ¢ em que cada pais depois fara atuali-
zagdes/reajustes a medida que vai executando. Para o caso das TIC foram
feitas ligeiras adaptagdes; este plano foi executado de Janeiro a Junho de
2010 na escola secundaria de Constantino Semedo na Ilha de Santiago.

Antes de comecar a relatar a experiéncia que se realizou na escola
pretende-se dar a conhecer um pouco sobre a formacao continua de pro-
fessores em Cabo Verde, mostrar a importancia das TIC para a formagdo
dos professores e realcar, para além da formacao, outras atividades inte-
ressantes que foram desenvolvidas neste projeto em conjunto com os ou-
tros paises. Para tal apresentarei os principais topicos.

2. Formacao continua de professores em Cabo Verde

A formagdo de professores ¢ um fenomeno complexo, que s6 pode
ser compreendido a luz das transformacdes da sociedade de hoje, ndo sé
pelas mudangas na forma de organizacao dos sistemas educativos, como
também pelo fluxo de conhecimentos e informagdo que a caracteriza. No
atual contexto, ¢ inegavel que muitas expectativas se tenham depositado
no sistema educativo, considerando o vector de desenvolvimento social,
cultural e econdémico dos diferentes paises.

Em Cabo Verde, a falta de recursos e o custo relativamente elevado
de uma formacao de qualidade dificulta o desenvolvimento da formacao.
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Nesse caso, ¢ importante que os colaboradores das organizacgdes e todos
aqueles que ingressam no mercado de trabalho tenham presente que o au-
toinvestimento na qualificacdo da sua formacdo é cada vez mais necessa-
rio, no mundo de hoje, competitivo e globalizado principalmente os pro-
fessores (Gamboa, 2008).

Neste contexto, a qualificacdo dos recursos humanos de um pais pe-
queno, insular e pobre como Cabo Verde revela-se determinante para o
seu posicionamento na conjuntura internacional. Um dos grandes obsta-
culos € que as infraestruturas do ensino superior que ministram as forma-
¢oes de qualificagdo dos recursos humanos do pais concentram-se apenas
nas cidades da Praia e do Mindelo.

Por isso a realizacgdo de tal objectivo torna-se um pouco complexo e,
por isso de muito dificil concretizagdo.

Para elevar a qualidade da educag@o, é preciso antes de mais nada me-
lhorar o recrutamento, formagao, estatuto social e condi¢do do traba-
lho dos professores, pois estes s6 poderdo responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos e competéncias, as qualidades
pessoais, as possibilidades profissionais e as motivagdes requeridas
(Relatorio produzido pela UNESCO, 1996)

Apesar dos obstaculos, a partir da década de 90, o pais desenvolveu
esforgos, para a criagdo de ensino superior ¢ de formagdo, recebendo varios
apoios pedagogicos e cientificos de outros paises. Atualmente as institui-
¢oOes de ensino superior (publicas e privadas) existentes em Cabo Verde en-
contram-se apenas nas duas cidades ja mencionadas:

— Instituto Superior de Educacao (ISE), criado em 1995 na cidade da
Praia. Na prética ja existia, desde os finais da década de 80 com o
nome de Escola de Formagao de Professores.

— Instituto Superior de Engenheira e Ciéncias do Mar (ISEGMAR),
com origem em1983, no centro de formagdo nautica. Em 1996,
transformou-se em Instituto Superior de Engenheiras e Ciéncias do
Mar, diversificando a oferta dos cursos e permitindo a rentabiliza-
cdo das instalagdes e dos respectivos equipamentos.

— Instituto Superior de Ciéncias Econdomicas e Empresariais (ISCEE)
que ¢ uma instituicdo de ensino privado, criada em 1991 na cidade
do Mindelo. Em 2003, foi criado um outro pélo na cidade da Praia.

— O Centro de Formacao Agraria, um servigo autonomo do Instituto
Nacional de Investimento e Desenvolvimento Agrario (INIDA),
com o objectivo de promover a formacao profissional e superior no
dominio agricola.
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— Mais recentemente foram criadas outras institui¢des de ensino su-
perior privadas: Universidade Jean Piaget na cidade da Praia
(2000/2001) e o Instituto de Estudos Superiores Isidoro da Graga
nas cidades da Praia e do Mindelo (2002/2003).

— Universidade de Cabo Verde, o Decreto de Lei n° 31 de 2004, de
26 de Julho, deu forma juridica & comissdo instaladora que apro-
veitou as potencialidades das escolas j& existentes integrando-as
num nucleo de Universidade de Cabo Verde, na capital do Pais, as
seguintes: ISEGMAR, ISE, INIDA, ISCEE e INAG.

— A tltima institui¢do de ensino superior aberta em Cabo Verde ¢ a
Universidade de Santiago sediada no concelho de Assomada, ilha
de Santiago, inaugurada em 2009. (Garcia, Carina 2007).

A busca de promover novas modalidades de formagao de professores
também tem vindo a ser uma das principais preocupacdes das instituigdes
de formagdo em Cabo Verde, inserindo o uso das Tecnologias Informagao
e Comunicac¢ao (TIC) por meio da EAD que para além de resolver os pro-
blemas de espago e tempo, leva os professores a se familiarizarem com os
ultimos progressos das TIC e a introduzirem meios tecnoldgicos na escola.

As Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo sdo consideradas
como um dos principais desafios para a formagdo dos professores num
novo modelo de sociedade ideologicamente difundida em que o conheci-
mento ¢ compreendido como o novo propulsor da dindmica social. Essas
alteragdes que se passam no processo, na gestdo e na organizacao do tra-
balho nas diferentes esferas da produgéo e da circulagdo de bens e servi-
¢os, tem-se difundido como consequéncias da chamada “Revolugdo Tec-
noldgica” que, concentrada nas TIC, modifica a base material da
sociedade (CASTELLS, 2003).

No ponto 3 sera descrita a importancia das TIC na formagdo dos pro-
fessores e os desafios que se colocam na formagéo quer presencial quer a
distancia.

3. Importancia das TIC para os professores

A disseminacdo da informatica fez com que o computador chegasse
as escolas e passa-se a ser utilizado no s6 pela administragdo, mas tam-
bém como possibilidade de uso no processo de ensino e de aprendizagem
(ALBIRINI, 2004; PELGRUM, 2001). Entretanto, mesmo com a disse-
minacdo das TIC em ambientes escolares, e de investigagdes nacionais e
internacionais que atribuem significativas potencialidades de inovacao e
mudanga na escola (COM, 2000; SMEETS, 2005), hé o risco desta gera-
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¢do da informatica ndo ter acesso ao uso adequado e produtivo do compu-
tador (ANGELI, 2004).

Hoje em dia h4a uma necessidade de preparar e capacitar os professores
para adoptarem uma postura interdisciplinar e reflexiva para o uso das Tec-
nologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) no processo de ensino —
aprendizagem. Isto promove a constru¢ao de conhecimento para uma melhor
aprendizagem de conceitos disciplinares e o desenvolvimento de habilidades.
Pode-se notar nos sistemas de avaliacdo nas escolas em que os professo-
res t€m de usar o computador para o registo das notas dos alunos, o uso
da internet para pesquisas de materiais para preparagao e reforgo as aulas,
a troca de correio electronico, formagoes a distancia, etc.

A necessidade de capacitar os professores para descobrirem estraté-
gias na apropriacdo das TIC permite que as escolas tenham acesso ao co-
nhecimento e acelere as mudangas necessarias trocando ideias entre alu-
nos, professores e escolas para ultrapassar as barreiras desejando assim
um ensino de qualidade.

Como ja foi referido na parte introdutdria este projecto considerou as
TIC como uma area estratégica ¢ que potencia a apropriagdo de saberes
necessarios a utilizagdo das tecnologias no ensino, a criagdo de redes lo-
cais e transnacionais, a producdo de recursos educativos proprios € a sua
difusdo bem como a realizacdo de processos de formacao a distancia, par-
ticularmente importantes em paises insulares ou em locais remotos como
o caso de Cabo Verde. No ambito deste projecto foram utilizadas as TIC
em outras areas disciplinares nomeadamente o computador e a internet.
Temos como exemplos na area da Qualidade Educacao e Desenvolvimen-
to foi feito uma experiéncia de formagao a distancia com os professores
da escola secundaria Olavo Moniz da ilha do Sal e para este ano prevé
uma formagdo aos professores de matematica utilizando o computador
para aprenderem a trabalhar com o software GeoGebra.

As escolas tém comecado a criar condi¢des para assim tentar acom-
panhar a evolugdo das TIC e os professores tem necessidade de formagao
para assim poderem estar actualizados e tirarem o0 maximo proveito delas.

Segundo (Paiva 2002), a utilizacdo das TIC pelos professores traz
inimeras vantagens tanto no contexto pessoal como no contexto educati-
vo. Vantagens no contexto pessoal:

* Com 0 uso do computador ha um ganho de tempo na execucdo de
tarefas rotineiras (tais como preparar testes, elaborar fichas, reali-
zar trabalhos de casa, fazer pesquisas, tratar dados, fotografia digi-
tal e imagem, trocar informagao via e-mail, etc.), bem como com a
possibilidade de formacao a distancia, participacdo em trabalhos e
experiéncias conjuntas a escala nacional e internacional, etc.
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No contexto educativo, sdo de referir entre outras vantagens:

* A interagdo diferenciada que o professor pode estabelecer com os
seus alunos quando recorre a software especifico, a pesquisa onli-
ne dirigida, a possibilidade de comunica¢do por e-mail para tirar
davidas, enviar ficheiros, conversar com os encarregados de edu-

cacao, etc.

A tabela I mostra algumas aplicagdes das TIC no ensino e algumas ac-
tividades que, com elas, os alunos podem realizar. Na tabela II os possiveis
contextos de utiliza¢ao das aplicacdes TIC e respectivas actividades.

Aplicagdes das TIC

Actividades realizadas

Processador de texto (Word, Publisher, etc.)

Producdo e edi¢ao de informagao

Programas graficos / de desenho

Produgdo de informag@o em forma grafica /
Actividades artisticas

Folha de calculo (Excel, SPSS etc.)

Organizagdo e gestdo de informagao

Multimédia / CD-ROM

Consulta e pesquisa de informacao

E-mail

Comunicagdo e intercdmbio em rede

Internet (www)

Consulta e pesquisa de informacéo

Software pedagogico

Simulagdes / Jogos

Software de aquisigao de dados

Recolha e tratamento de dados em ciéncias

Tabela I — Algumas aplicacdes das TIC e respectivas atividades
a desenvolver com os alunos.

Contextos de utilizaciao das TIC

Disciplinar

Trabalho de projecto / Area-escola

Apoio pedagogico

Apoio a alunos com necessidades educativas especiais

Clubes / Nucleos

Trabalhos de casa

Aulas laboratoriais

Tabela II — Alguns contextos educativos do uso das TIC.
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E indiscutivel a quantidade e diversidade de outras aplicagdes, ativi-
dades e contextos do uso das TIC em situagdo escolar. Ndo obstante o en-
tusiasmo que € geralmente depositado no uso pedagogico das TIC, convém
dizer que elas ndo sdo, por si s, o elixir para a constru¢ao da “nova esco-
la”, mas apenas uma importante variavel entre as multiplas envolvidas.

E claro que temos também de pensar nas dificuldades, para o caso
concreto de Cabo Verde ainda nem todas as escolas t€m um nimero ra-
zoavel de computadores com ligacdo 4 internet e os professores, mesmo
existindo, podem ndo os utilizar no seu dia-a-dia. Apesar de ja existirem
projetos de reforgo na area das TIC nas escolas hd que se pensar no modo
de inserir a formagao de professores para o uso das TIC nas escolas — este
¢ o grande desafio.

De acordo com os resultados encontrados e analisados por alguns pro-
fessores apresentados pela Revista E-Curriculum registam as seguintes ex-
periéncias do uso das TIC nomeadamente do computador na sala de aula:

* “Eu uso o computador para trabalhar com graficos e fazer analise
do comportamento de fungdes”.

* “No ensino da lingua francesa faco a integragcdo das duas midias:
video e internet. O projeto se chama Blanché”.

* “Ajudo os alunos a fazerem pesquisa direcionada para os sites de
interesse. Por exemplo: tema: célula tronco; problematizacdo — o
que sdo células tronco; em que elas podem ser aplicadas; como es-
ta sendo o seu uso: liberado ou com restrigdes?”

* “Posso dizer que o trabalho com o computador e a internet esta
sendo muito interessante e envolvente, com muita participacao dos
alunos”.

* “Foi um trabalho esporadico, sem qualquer projeto, envolveu ape-
nas pesquisas”.

Estas respostas evidenciam um uso diversificado pelos professores e
pelo que se verifica em todas as respostas transparece uma visao favora-
vel as TIC.

Portanto, as TIC hoje em dia representam um grande repto para os
professores e os que as usam no seu dia-a-dia consideram muito interes-
sante tanto para eles como para os alunos.

Segundo os dados de uma entrevista aos professores que foi feita nu-
ma comunicacdo sobre “competéncias e atitudes dos professores no uso da
tecnologia computacional na educagdo”, uma parcela de 77% dos entrevis-
tados concorda totalmente que a formagao continua na area de computado-
res € indispensavel e devera ser continuada de acordo com a rapida evolu-
c¢do das técnicas. Portanto, os conhecimentos em informatica podem ajudar
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a desenvolver as competéncias necessarias para assim os professores pude-
rem incorporar nas suas actividades praticas pedagogicas.

Feita esta abordagem, a seguir nos proximos pontos serdo apresenta-
dos as principais actividades desenvolvidas pelo projecto durante o ano
lectivo 2009/2010 dado que o projecto ainda continua por mais um ano
2010/2011.

4. Desenvolvimento do projeto — Atividades realizadas
4.1 Realizacao de Seminarios
4.1.1 Seminario Presencial em Portugal

O primeiro semindrio ocorreu em Portugal entre 20 de Abril e 14 de
Maio de 2009, sendo dividido entre a Escola Superior de Educagdo de
Lisboa ¢ o Escola Superior de Educacao de Viana do Castelo reunindo
todos os participantes.

A fim de potenciar o desenvolvimento de interconhecimento e facili-
tar a constru¢do de um espirito de grupo todos os participantes foram alo-
jados nos mesmos hotéis.

Foi absolutamente fundamental este primeiro encontro pois permitiu
um contacto pessoal com todos os participantes do projeto € com os seus
responsaveis. Possibilitou ainda um melhor acesso as preocupagodes ¢
prioridades de cada IES quanto 4 formacao de professores e a sua relagao
com o quadro de desenvolvimento educacional de cada pais ja que cada
pais tinha uma realidade educacional muito especifica.

Durante estes dias foram realizadas varias atividades como: confe-
réncia de aprofundamento, workshops de enquadramento, trabalho em
grupos especializados, visita a escolas, projetos e centros de formacgdo
continua, trabalho em grupo por pais.

De acordo com a avaliagdo que se fez no relatdrio 1° ano (projeto 9 —
ACP — RPR — 118 #28) ressalta-se como pontos fortes: o bom clima entre
todos os participantes, a partilha de experiéncias diversificadas, a diversi-
dade das sessoes de formacao (conferéncias, workshops, visita a escolas e
centros de formacao continua). Como pontos fracos: producao escassa de
materiais, poucos momentos de reflexdo conjunta para ajustamento das
sessoes e definigdo de papéis e burocracia da gestdo orgamental.

Salienta-se algumas sugestdes como: melhoria na definicdo dos ob-
jectivos e preparagdo das acgdes mais partilhada, clarificar as necessida-
des especificas de cada pais para optimizar a producdo de materiais e
manter um permanente contacto entre todos.
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4.1.2 Seminario Presencial em Cabo Verde

O segundo seminario decorreu em Cabo Verde, de 8 a 21 de Maio
no Instituto Pedagogico na Cidade da Praia, em 2010.

Participaram também todos os paises e foi em moldes semelhantes
ao que se fez no primeiro seminario em Portugal. Houve reunides de
coordenagdo entre as delegagdes, visita a escolas, conferéncias, apresen-
tagdo dos trabalhos ja desenvolvidos por cada IES, praticas educativas da
escola Constantino Semedo, desenvolvimento da plataforma e apresenta-
¢do dos planos futuros de desenvolvimento de formagdo continua em ca-
da pais.

De acordo com a avaliacdo que se fez (desta vez o preenchimento do
questionario foi online), os participantes avaliaram mais positivamente o
apoio na resolucdo de problemas do quotidiano e as interagdes entre to-
dos. Os indicadores menos valorizados foram a duragdo do seminario e o
ritmo das atividades.

Pedia-se, em seguida, aos participantes opinido sobre quais tinham
sido os pontos fortes do Segundo Seminario. Destacaram o acolhimento,
logistica e a partilha de experiéncias e perspectivas futuras; o bom rela-
cionamento foi também referenciado por alguns respondentes.

Relativamente aos pontos fracos encontrados, o principal destaque
foi para as diarias quebras de energia bem como o atraso de duas delega-
¢oes a Cabo Verde devido aos problemas de transporte aéreo.

As sugestdes apontam para a necessidade de maior produgdo e troca
de materiais e organizagdo de debates, workshops, foruns que reforcem a
formacdo cientifica e pedagdgica. Sdo referidos outros aspectos, embora
com frequéncia reduzida como por exemplo — participagdo de outros do-
centes, repensar critérios de selecdo de professores e escolas, relevancia
das fontes materiais de cada pais e uma atenc¢do particular a area das
Ciéncias (informagdes retiradas do Relatério do 1.° ano do projecto
— ACCAO A.4 — SEGUNDO SEMINARIO).

4.2 Primeira Visita intercalar

As visitas intercalares aconteceram nestes periodos:

* Sdo Tomé (29 de Janeiro a 5 de Fevereiro) — Portugal e Cabo Verde
* Timor (1 a 6 de Fevereiro de 2010) — Portugal ¢ Mogambique

* Mogambique (13 a 20 de Fevereiro) — Portugal

* Cabo Verde (21 a 31 de Janeiro) — Portugal e sdo Tomé



Formacao continua em TIC 199

Durante as visitas fez-se o ponto de situacdo das actividades ja de-
senvolvidas.

Em sdo Tomé ja tinham implementado as quatro areas do Projecto —
TIC e QED através de formagao de professores no ISP ¢ EC e EM, em
quatro escolas através de orientagdo e supervisdo pedagogicas abrangen-
do 23 professores.

Em Timor constatou-se que até a altura ndo houve nenhum desen-
volvimento quer no que respeita a elaboracdo de materiais quer na im-
plementa¢do da formagdo. Os principais problemas apontados foram a
existéncia de um programa de formagao continua com enfoque no ensino
da Lingua Portuguesa, abrangendo todos os professores a nivel nacional
decorrente da alteracdo do sistema educativo ¢ que conduziu a paralisa-
cdo de actividades escolares durante 3 meses, dificuldades de ligacao a
internet e a falta de verbas.

Em Mogambique o processo de implementagdo foi iniciado com pro-
fessores do 8°, 9° e 10° ano mas teve que ser descontinuado porque os
mesmos ndo compareceram as sessoes de formagao acordadas. Houve a
necessidade de dinamizar outro grupo, constituido por professores do ensi-
no basico (1° ao 7° anos) estando o programa a ser reequacionado em fun-
¢do do novo publico-alvo. A adesdo por parte dos professores foi grande
tendo comparecido cerca do triplo dos professores na segunda sessdo de
formacao. Foi alargada a equipa de formadores a professores assistentes da
UP — 1 para dada uma das areas QED, TIC ¢ EC e 2 para EM.

Em Cabo Verde foram implementadas as trés areas do Projeto (TIC,
Ciéncias e Matematica) em quatro escolas secundarias com incidéncia no
1.° ciclo do ensino secundario (7.° ¢ 8.° anos), sendo em duas das escolas
em coordenagdo com a revisdo curricular e experimentacdo dos novos
programas nas areas de Matematica, Fisica e TIC. A area da Educacéo es-
ta implementada numa escola. O projeto EDULINK foi assumido pela
UNICV.

4.3 Trabalho a distincia na plataforma Moodle da ESEL de Lisboa

Como o projeto prevé momentos de trabalho a distancia foi criada
uma plataforma de ensino a distancia — o Moodle — que foi o principal
meio de comunicagdo entre os paises participantes. Esta pode ser acedida
através do enderego http://www.eselx.ipl.pt.

O grupo recebeu formagdes de utilizagdo da plataforma no primeiro
semindrio presencial em Portugal; alguns participantes ja tinham algum
conhecimento e experiéncia de trabalho com a plataforma, para outros foi
a primeira experiéncia.
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Todo o trabalho que se foi desenvolvendo foi sempre disponibilizado
para todos poderem ter acesso. A plataforma esta neste momento organi-
zada por pais e por area disciplinar o que facilita o trabalho e o acesso a
qualquer um dos elementos mesmo que nao tenha um bom dominio da
plataforma.

Foram criados varios foruns de discussdo em que os participantes ac-
tivamente deixam as suas contribui¢des. Os trabalhos produzidos por cada
pais estdo online para qualquer um em qualquer lugar e a qualquer hora.

Também foram realizadas 4 distancia varias sessdes de videoconfe-
réncia utilizando a ferramenta Skype. Para a area das TIC foram duas ses-
soes, a primeira em 7 de Dezembro de 2009 e a segunda em 21 de Janeiro
de 2010 de uma hora cada com todos os participantes da area disciplinar.

Estas atividades foram muito importantes para o grupo nao so pela
rede de trabalho que se criou mas também pela troca de experiéncias e de
todo o trabalho que foi partilhado fazendo sempre o ponto de situacdo
com sugestdes de continuidade.

Ainda no ambito da utilizacdo da plataforma foi realizada uma ses-
sdo de formagdo a 7 professores de uma outra escola secundaria da Cida-
de da Praia (Fulgéncio Tavares) no ambito do projeto da revisdo curricu-
lar. A mesma acdo de formagdo aconteceu em Mindelo na escola
Salesiana de Artes e Oficios a 22 professores. Este projeto também prevé
momentos de formacdo a distancia utilizando a plataforma moodle da
Universidade de Cabo Verde.

5. Desenvolvimento da Formacao na Escola Secundaria Constantino
Semedo (ESCS)

Para dar inicio ao processo de formacao destes professores, foi apli-
cado juntamente com a direcdo da escola um questionario de levantamen-
to de necessidades.

Para a execucdo da formagao foi elaborado durante o primeiro semi-
nario presencial em Portugal um plano de formagdo continua que poderia
depois ser reajustado em fungdo da escola e da necessidade dos professo-
res. Fez-se o primeiro contacto com a direc¢do da escola que acarinhou
prontamente o projeto. Antes de acordar a data do inicio da formacdo
aplicou-se o tal questionario a 12 professores para assim fazer um levan-
tamento e conhecer melhor as suas necessidades na area das TIC. Portan-
to, os reajustes € objectivos da formagdo tiveram em conta estes resulta-
dos obtidos do questionario. Este questionario ficou disponivel na
plataforma para a apreciagdo dos colegas dos outros paises e sera coloca-
do neste documento (ver anexo).
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5.1 Objectivos

Como principais objectivos desta area destaca-se:

* Saber usar o processador de texto MS Word;

e Saber usar a folha de calculo MS Excel;

* Preparar apresentacdes em Power Point;

» Usar outros equipamentos tecnoldgicos nas aulas tais como: com-
putador, projetor de video, etc.;

* Utilizar a Internet para a recolha e organizag@o e troca de informa-
¢oes para o reforgo no processo de ensino e aprendizagem;

« Utilizar a Internet como uma ferramenta de comunicagdo (uso do
correio electronico, envio de anexos);

e Dar a conhecer ferramentas de comunicagdo de forma sincrona
como o MSN e o SKYPE.

Moédulos de formacao

Os médulos foram propostos e depois seleccionados segundo o pro-
grama mas também levou-se em consideragao o resultado do levantamen-
to do questionario. Portanto, foram ministrados de acordo com a ordem
de necessidade indicados pelos professores no questionario.

Modulos
1 | MS PowerPoint
2 | MS Excel
3 | Internet
4 | MS Word

O desenvolvimento das sessdes teve inicio em Janeiro de 2010 e de-
correram aos sabados em sessdes de 3 horas inicialmente, posteriormente
as quinta feiras em sessdes de 2 horas e terminou em Junho de 2010.

Tinhamos como objectivo desenvolver parte da formagao com recur-
so a uma das modalidades do ensino a distidncia: o blendedlearning
(aprendizagem realizada com base em sessdes de formacdo presenciais e
a distancia, mediadas pela tecnologia). No entanto, por questdes relacio-
nadas principalmente com a dificuldade de acesso a Internet por parte dos
professores, ndo conseguimos concretizar esse objectivo que inicialmente
foi tracado no programa de formacgdo — habilitar o professor a trabalhar
com plataforma EAD elearning (Moodle). O objectivo ¢ alargar a forma-
cdo a outras escolas da Cidade da Praia e de outras ilhas do arquipélago.
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Dado que o Projecto de Formagdo continua de Professores Lusdfo-
nos (EDULINK) nao prevé créditos ou qualquer outro tipo de habilitagao
académica, consensualizou-se que as 25 horas de formacgdo continua as-
seguradas pela docente do Departamento de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade de Cabo Verde (Uni-CV), garantiriam a equivaléncia a um
crédito na Uni-CV. No total foram ministradas 30 horas a um total de 12
professores.

5.3 Avaliacao

No final de cada um dos modulos, os formandos preenchiam uma fi-
cha de avaliagdo, destacando o que tinham aprendido, como iriam utilizar
esses conhecimentos na sua atividade profissional e sugestdes de melho-
ria. De todas as fichas analisadas, constatou-se que os formandos avalia-
ram positivamente todos os modulos, e indicavam como aspecto a refor-
car sempre “mais pratica”. Foi muito positivo o uso destas fichas de
avaliag@o pois permitiu melhorias nos modulos seguintes.

Ainda tivemos (area das TIC e QED) a possibilidade de assistir a
uma das aulas de uma formanda para observar algumas questdes mais re-
lacionadas com dois dos modulos desenvolvidos (as inovagdes pedagogi-
cas e praticas de ensino). Constatamos, pela excelente forma como decor-
reu a aula, que a formagdo continua tera garantido alguns ganhos no
desenvolvimento da mesma (de salientar ainda que a docente recorreu,
pela 1% vez a utilizacdo do powerpoint e data-show como recurso para a
sua aula).

O powerpoint foi muito bem elaborado (pela primeira vez) notando-
-se claramente todo um esfor¢o que se fez para conseguir introduzir quase
todos os topicos que foram tratados na formacao e outros.

6. Dificuldades

As principais dificuldades verificadas ao longo deste processo foram
principalmente no que tange ao horario da formag@o. Decorreu aos saba-
dos a partir das 15 horas da tarde um horério que foi inadequado para
ambos, tanto os formandos como os formadores. Para tentar colmatar esta
dificuldade propuseram que as sessoes fossem as quintas-feiras a partir
das 18 horas; todos se encontravam cansadissimos depois de um dia de
trabalho, mas tudo se conseguiu pela grande motivagdo ¢ empenho dos
participantes, tanto que ndo houve nenhum desistente.

A outra dificuldade foi o fraco dominio dos computadores por parte
dos professores o que fez com que grande parte do tempo fosse dedicado
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a questdes mais basicas e prolongou-se mais num modulo do que se tinha
previsto. Apesar disso mostraram grande interesse em aprender e conse-
guiram acompanhar.

Ainda como constrangimento foi receber a formacdo sem eles terem
nenhuma contrapartida a ndo ser o conhecimento. No entanto, no final re-
ceberam um certificado de participagdo que foi acordado entre a escola e
a Universidade de Cabo Verde.

A outra dificuldade é que para a area da TIC ainda ndo se conseguiu
alargar o numero de formadores dado que no departamento existe ainda
uma certa caréncia de docentes e com disponibilidade. Isto dificultou um
pouco a produ¢do de materiais conjuntos, troca de ideias e melhorias nos
contetdos.

Espera-se que para o préximo ano se consiga.

7. Resultados esperados

Como resultados esperados:

v Dar continuidade no desenvolvimento da formagdo abrangendo
outras escolas que manifestassem interesse tanto da ilha de San-
tiago como de outras ilhas.

v Dotar os professores de competéncias suficientes que lhes permi-
tam acompanhar e usar as TIC no seu contexto tanto pessoal como
educativo.

v’ Apesar das vantagens ja mencionadas € de realgar que alguns pro-
fessores tem resisténcia em utilizar as TIC, dai um dos resultados
ser minimizar esta resisténcia e sensibilizar o Ministério da Edu-
cacdo e Ensino Superior no apetrechamento das escolas com
computadores e ligagcdo 4 internet para assim os professores senti-
rem “ligados”.

v’ Apostar na formagao 4 distincia para assim tentar cobrir as neces-
sidades dos professores das outras ilhas do arquipélago.

v Criar um Centro de Formagdo Continua na Universidade Publica
de Cabo Verde.

8. Conclusoes

Uma das principais conclusoes a que se chegou é que Cabo Verde
apesar de ser um pais pobre ¢ insular tem necessidade de combater o
grande desafio “formar hoje e sempre”. A caréncia de competéncias tec-
noldgicas na formag@o dos professores é apontada como uma das priori-
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dades e uma das principais barreiras na resisténcia do uso das TIC deve
ser superada, vencida.

O projeto que originou estas acdes de formagdo continua, a Univer-
sidade de Cabo Verde e as escolas secundarias tém todo o interesse em
aperfeicoar e melhorar a qualidade no uso das TIC nos professores con-
sequentemente nas escolas e nao so.

Nota-se a melhoria na formagao desde algum tempo com um grande
esfor¢o na criacdo das instituicdes de formagdo continua. Novas modali-
dades de formagdo (formacdo a distdncia) estdo sendo criadas paulatina-
mente € com os recursos disponiveis e formadores interessados podemos
e com algumas dificuldades é claro, continuar a formar qualitativamente
um grande grupo de professores de ensino secundario. Futuramente po-
dem contribuir para a melhoria no pais e incentivar outros professores a
integrarem, percepcionando-as como relevantes para a sua evolugdo pro-
fissional. Talvez desta forma, comecemos a perceber que a formagao con-
tinua é sempre preciosa: para professores ja formados, com formacao pe-
dagdgica e principalmente para aqueles que ndo sdo formados e que estdo
a leccionar, bem como os que ndo tém formagdo pedagogica e também
estdo a leccionar e ainda para aqueles que estdo em processo de forma-
¢ao.

O recurso ao ensino a distancia pode ser um bom meio para a reali-
zacdo de formagdo continua, que como refere (SANTOS, 2008, p. 134)
“tendo em conta os problemas associados aos horéarios, a falta de tempo ¢
dispersdo geografica inerentes a vida de muitos docentes, julgamos que
este tipo de acdo de formacgdo, poderia ser realizado com recurso a moda-
lidade bLearning”.
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ANEXO

Questionario de levantamento de necessidades de Formacao

Publico: Professores do Ensino Secundario (7° E 8° Ano)

Objectivo:

Este questionario tem como principal objectivo a recolha de infor-
magOes dos professores do ensino secundario nas escolas secundarias da
Cidade da Praia a fim de poder compreender melhor as suas necessidades
na area da Informatica e introduzi-los no contexto da informatica, forne-
cendo-lhes os conhecimentos necessarios e essenciais para a sua eficiente
utilizagdo no seu dia-a-dia, principalmente na sua area de trabalho. Per-
mite também conceber o gosto pela Informatica e a sua aplicabilidade nas
pratica nas diferentes areas disciplinares nas escola de forma a poder di-
namizar ao maximo as TIC nas escolas secunddrias. Deste ja& um muito
obrigada pela sua colaboragao!

Identificacao:

Grau académico:

Sem Formagao () Licenciatura ( ) Mestrado ( ) Doutoramento ( )

Formacio — Conhecimentos:

1. Ja frequentou alguma formacdo na area de informatica, nomeadamente
as nocoes basicas?
Sim ( ) Nao ( )
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2. Se respondeu Sim, identifique-a?

3. Como classifica os seus conhecimentos a nivel de informatica?
Poucos () Razoaveis ( ) Bons () Muito Bom ( )

4. Possui computador em casa?
Sim ( )Nao ( )
5. Sabe o que ¢ um computador?

6. Sabe correctamente ligar um computador?
Sim( )Nao( )

7. E desligar?
Sim ( )Nao ( )

8. Sabe ativar programas?
Sim ( )Nao ( )

9. Sabe manipular arquivos? (ex.: procurar arquivos em discos amoviveis
e rigidos, transferi-los entre dois discos diferentes, copiar, colar, cortar
arquivos, etc.)

Sim( )Nao( )
10. Sabe o que ¢ a Informatica?

11. O que é um sistema operativo:

() Principal software de um computador
( ) E um software de aplicagio

( ) E um utilitdrio importante

( ) E o principal hardware do computador

12. Indique os sistemas operativos que conheces ou que ja trabalhou:
( ) MS-DOS
() Windows 2000
() Windows XP
() Linux
() Windows Vista
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Recursos Tecnologicos:

13. Usa recursos tecnoldgicos nas suas aulas?
Sim( )Nao( )

14. Se respondeu Sim, identifique trés mais utilizadas?
Lot e K TSR

15. Caso a sua resposta for ndo, cite que recursos tecnologicos que gosta-
ria de usar na suas aulas?

Lo 2 B

Pacote Oficce:

16. Como classifica os seus conhecimentos relativamente a?

Nenhuns Poucos Razoaveis Bons Muito Bons

Word

Excel

Power Point

17. Em quais deste modulos gostaria de ter alguma formagao?

18. Quais as sua principais dificuldades relativamente ao uso do compu-
tador no seu dia-a-dia?

Internet:
19. Sabe acessar a Internet?
( )sim( )ndo

20. Sabe Configurar-personalizar o seu email quando esta na Internet?
( )sim( )ndo

21. Sabe pesquisar por paginas na Internet de assuntos que lhe interessa?
Sim( )Nao( )

22. Conhece os melhores sites de busca?
Sim( )Nao( )
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Softwares:

23

24.

25

26.

27.

. Sabe Instalar um antivirus?

Sim( )Nao( )

Sabe actualizar antivirus a partir da internet?
Sim( )Nao( )

. Sabe remover virus do seu computador?

Sim( )Nao( )

Sabe instalar outros softwares?

Sim( )Nao( )

Sabe remover um software do seu computador?
Sim( )Nao( )

Hardware:

28

29.

30.

31.

. Quais destes periféricos € que utilizas para a execucdo das suas tare-
fas no computador?

Rato () Scanner () Teclado ( ) Joystick ( ) Microfone () Moni-
tor ()
Impressora () Data Show () Colunas ( )

Consegue configurar alguns destes periféricos?

Rato () Scanner ( ) Teclado ( ) Joystick () Microfone () Monitor

()
Impressora () Data Show () Colunas ( )

Ja instalou drivers destes periféricos alguma vez?
Sim ( ) Nao ( )

Enumere quatro problemas a nivel de hardware que mais gostaria de
ter uma formacgao?

Lo 2 B 4

Moodle

1.

Sabe o que é o Moodle?
Sim ( )Nao ( )
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2. Se respondeu sim a questdo 1, enumere quais as ferramentas do
moodle que ja utilizou?
| R 2 e K J SRR 4

3. Gostaria de ter esta plataforma de EAD na sua escola?
Sim( )Nao( )

4. Quais seriam as principais vantagens que traria para a sua escola e para
seus alunos?

5. E desvantagens?

6. Gostarias de ter uma forma¢ao no moodle?
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O ENSINO DAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO
E COMUNICACAO (TIC) AOS PROFESSORES
DE FORMACAO EM EXERCIiCIO EM S.TOME E PRINCIPE

José Antoénio Vera Cruz
Instituto Superior Politécnico de Sdo Tomé e Principe

Resumo

A Tecnologia de informagdo e comunicagdo, com o passar de tempo
tem ganho o seu lugar no processo do ensino — aprendizagem em S. Tomé
e Principe. Muitas barreiras de ordem conjuntural do pais como: a defi-
ciéncia de acesso a internet, a falha constante de energia eléctrica assim
como o preco elevado dos computadores no mercado nacional, ndo de-
sencorajam os professores a aderirem as TIC, pois ha um enorme desejo
de apreenderem e de estarem atualizados em termos de conhecimentos. O
ensino das TIC no ambito do EDULINK foi incluido na formagdo em
exercicio dos professores de biologia e revelou-se ser proficuo.

Abstract

The information and communication technology, with the passage of
time, has earned its place in the teaching and learning process in Sdo Tomé
and Principe. Many barriers of conjectural order in the country as:
poor access to the Internet, the constant failure of electricity as well as
the high cost of computers in the home market, do not discourage teachers to
adhere to ICT, because there is a strong desire to learn and to be updated in
terms of knowledge. The teaching of ICT within the EDULINK was
included in the in-service training of teachers of biology and proved to
be very fruitful.
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A Tecnologia de informag¢do e comunicag@o, com o passar de tempo
tem ganho o seu lugar no processo do ensino — aprendizagem em S. To-
mé e Principe. Muitas barreiras de ordem conjuntural do pais como: a de-
ficiéncia de acesso a internet, a falha constante de energia eléctrica assim
como o preco elevado dos computadores no mercado nacional, ndo de-
sencorajam os professores a aderirem as TIC, pois ha um enorme desejo
de apreenderem e de estarem atualizados em termos de conhecimentos.

Apos varias analises feitas pela Direcdo do Instituto Superior Poli-
técnico (ISP), relativamente ao grupo de formandos a ser abrangido pela
EDULINK, a mesma decidiu incluir o colectivo de biologia.

Antes de ter iniciado o curso das TIC aos professores/alunos de cur-
so de biologia, formacdo em exercicio, houve um encontro com 0s mes-
mos, para saber quem tinha nog¢des basicas sobre informatica. O referido
encontro permitiu dividir o colectivo dos formandos em dois: um forma-
do por alunos sem conhecimento sobre informatica, € outro com nogdes
sobre a mesma. O segundo grupo foi dispensado durante a primeira fase
de formagdo, até que houvesse uma aproximagao em termos de conheci-
mentos sobre informatica ao nivel dos dois grupos.

A vontade de estar sempre em contacto com o computador, foi 0 mo-
tivo para se ter sempre presente nas primeiras aulas (Word for Windows),
os formandos dispensados (pois ja sabiam trabalhar com os computadores).

Durante o ensino dos programas basicos de informatica, verificou-se
sempre a ansiedade dos formandos relativamente aos contetdos.

Um més depois das aulas terem iniciado, o colectivo dos formandos
voltou a estar todo junto. Isto criou uma maior dindmica nas aulas. Vol-
vidos os meses dedicados ao ensino das TIC, com maior énfase para a in-
formatica, verificou-se uma enorme satisfagdo dos formandos, pois novos
horizontes foram abertos. Muitos afirmaram que valeu a pena a introdu-
¢ao desta disciplina nos curricula escolar, pois isto possibilitou-lhes esta-
rem melhor preparados no processo de ensino/aprendizagem. De acordo
com depoimentos de alguns, os seus alunos (as criancas) tém conheci-
mento sobre informatica, fazem pesquisas na internet, € como ¢ 6bvio,
buscam conteudos na internet. Se o aluno tem a capacidade de fazer pes-
quisa na internet, o seu professor deve também té-la. Provavelmente este
deve ter sido o maior factor motivacional dos formandos em ter conheci-
mento sobre a informética.

Ficou expressa a vontade dos formandos em alargar o seu nivel de
conhecimento acerca das TIC, nomeadamente no que se refere ao uso de
maquinas fotograficas digitais, assim como o tratamento de imagens, ma-
nipulagdo de data show/retroprojector.
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Conclusao

O ensino das TIC foi proficuo para os professores em formagdo em
exercicio em biologia, pois hoje muitos formandos vao buscar na internet
materiais para leccionarem. E de louvar a iniciativa do EDULINK relati-
vamente as TIC, pois ajudou a enriquecer o conhecimento dos formandos
relativamente a informatica.

Embora os obstaculos como, a falta de energia eléctrica e o deficien-
te acesso a internet para muita gente, a vontade de estar em contacto com
as novas tecnologias, faz com que muitos formandos se desloquem as ou-
tras escolas ou centros onde ha disponibilidade destes recursos. Por outro
lado, a inserc¢do das TIC como uma cadeira do curso, fez aumentar consi-
deravelmente a aquisi¢do de computadores portateis no seio dos professo-
res do ensino secundario.

O conhecimento adquirido ao nivel das TIC tem ajudado muitos es-
tudantes/professores na preparacdo e apresentacdo dos seus trabalhos de
curso e a internet tornou-se uma ferramenta necessaria no processo do
ensino/aprendizagem dos alunos/professores que outrora ndo sabiam se-
quer manusear um computador.
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FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO
PARA A MUDANCA NO DESEMPENHO PROFISSIONAL

Bartolo Paiva Campos
Universidade do Porto

A principal mensagem desta comunicacdo!, sobre a formacdo em
servigo de professores em paises em desenvolvimento, é que as mudancgas
no desempenho profissional, suscetiveis de influenciar as aprendizagens
desejadas dos alunos, constituem o objetivo e o critério de sucesso da
formagdo. Isto €, esta tem de estar estreitamente articulada com os pro-
cessos de desenvolvimento curricular e organizacional na sala de aula e
na escola e, além disso, abranger os professores responsaveis pela apren-
dizagem de um grupo de alunos. Deste modo, as oportunidades de forma-
¢do de professores terdo de se operacionalizar segundo modalidades dife-
rentes das que mais correntemente lhes sdo proporcionadas nesses paises.

Uma segunda mensagem é que a competéncia desenvolvida pela
formacao nao ¢ suficiente para construir o desempenho profissional que
melhor contribua para a aprendizagem dos alunos, em cada contexto es-
pecifico de sala de aula e de escola. De facto, para isso, o saber dos pro-
fessores precisa de estar articulado com o querer ¢ o poder dos professo-
res para concretizarem esse desempenho. Pelo que, um projeto de
formagdo de professores em servigo tem que estar associado a tomada de
medidas que garantam as condi¢des de motivagdo ¢ os meios de realiza-
¢do indispensaveis para que a competéncia dos professores se possa tra-
duzir em desempenho profissional eficaz.

I Este texto ¢ a versdo escrita resumida de uma comunicagio apresentada oralmente
na sessdo de abertura do projeto “ Qualificacdo de Professores em Paises Lustfo-
nos’ desenvolvido no quadro do programa EDULINK, financiado pela Unido Eu-
ropeia. A sessdo teve lugar, em Lisboa, no dia 20 de abril de 2009, com a presenca
de representantes das institui¢des superiores de formagdo de professores de Cabo
Verde, Mocambique, Portugal, Sdo Tomé e Principe e Timor que participaram no
projeto.
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Uma ultima mensagem ¢ que as caracteristicas especificas do con-
texto social, econdomico e educativo dos paises em desenvolvimento exi-
gem para a organiza¢do da formacao de professores em servigo solugdes
diferentes das mais comuns nos outros paises. Para o que sdo relevantes
projetos como aquele que hoje se inicia.

A explicitacdo destas mensagens efetua-se pelo desenvolvimento dos
seguintes topicos:

* A diferenciagdo da oferta de formagdo em servico ndo tem que
coincidir necessariamente com a heterogeneidade de qualificagdo
ja obtida pela procura;

* A formacdo inicial a obter em servi¢o ganha em ser organizada de
modo diferente da que ¢ oferecida pré-servico;

* A qualificagdo dos professores em servico ganha em ndo se restrin-
gir as oportunidades formais de formagao, melhor sendo perspetiva-
da como um processo de aprendizagem resultante de uma diversida-
de de oportunidades, formais ou ndo, a reconhecer ¢ certificar;

« E irrelevante a formagio em servigo que ndo se traduza em melho-
ria nos resultados de aprendizagem dos alunos;

* A escola e a sala de aula sao o lugar privilegiado para os professo-
res em servico aprenderem a ensinar, ou seja, para a producdo das
mudangas necessarias no seu prévio desempenho profissional;

* A competéncia do professor ¢ necessaria mas nao suficiente para
construir o desempenho profissional que, em cada contexto especi-
fico de sala de aula e de escola, melhor contribua para a aprendi-
zagem dos alunos.

Procura heterogénea e oferta diversificada de formacao em servico

Os professores com necessidade da formag¢ao em servigo nos paises
em desenvolvimento constituem um conjunto heterogéneo do ponto de vis-
ta da formag¢do que adquiriram antes e apods o inicio da atividade docente?.
Podemos distinguir quatro grandes grupos nesta procura de formagao:

* Professores recrutados sem qualificagdo académica e/ou profissio-
nal inicial e que ainda ndo a adquiriram;

* Professores que, tendo sido recrutados sem qualificagdo inicial, ja
frequentaram atividades de formacdo em servico sem contudo te-
rem obtido certificagdo profissional para a docéncia;

20 conhecimento direto do autor sobre a situacdo docente nos paises em desenvol-
vimento limita-se a Angola, Guiné-Bissau e Mocambique.
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* Professores recrutados como os anteriores, mas que ja frequenta-
ram formagdo em servigo, por vezes pouco exigente, e obtiveram
certificagdo profissional;

* Professores que foram recrutados com qualificagdo académica e
profissional, sendo certo que, mesmo neste caso, se diferenciam
pela qualidade da formacdo inicial frequentada.

De facto, muitos docentes em servigo no ensino primario ¢ secunda-
rio nestes paises foram recrutados sem formacgao profissional anterior e,
ndo raras vezes, com formacdo académica inferior a exigida no momento
do recrutamento, apesar de, em geral, esta ser de nivel pouco elevado3.

Este fenomeno ¢ devido a expansao rapida da oferta de escolaridade
para atingir, no ensino primario, o objetivo da Educacdo para Todos e pa-
ra, no ensino secundario, responder ao aumento da procura provocada pe-
lo crescimento dos que concluem o ensino primario; esta expansdo ganha
ainda maiores propor¢des em situagdes pos-conflito nacional. Ao mesmo
tempo, do lado da oferta, a capacidade instalada de formacao inicial face
ao grande numero de professores necessarios ¢ normalmente reduzida;
acresce o facto de os diplomados para a docéncia se defrontarem por ve-
zes com a oferta de empregos mais atrativos do que o emprego docente e
de nem sempre estarem disponiveis para se deslocarem para localidades
isoladas ou longe do local de residéncia.

H4é ainda um outro fator que tem contribuido para o recrutamento de
agentes de ensino sem qualificagdo adequada para a fungdo. A universali-
zacao do ensino primdrio e o aumento dos alunos do ensino secundario s
se torna possivel com salarios baixos, uma vez que os recursos financei-
ros dos estados ndo crescem em propor¢ao a expansao do sistema escolar;
e os agentes sem qualificacdo auferem salarios mais baixos do que os dos
diplomados. Os docentes qualificados, por sua vez, sdo atraidos nao ra-
ramente por outras atividades profissionais que, exigindo o mesmo nivel
de qualificacdo, oferecem salarios mais altos. E, quando por insuficiéncia
financeira, os estados abrem a oferta escolar a iniciativa das comunida-
des, esta recorre a pessoas ai disponiveis, quase sempre sem qualificacdo
adequada.

E deste desajustamento entre a procura e a oferta que tem resultado o
recurso a agentes de ensino sem qualificagdo prévia. Acontece, assim,
que os destinatdrios da formag¢do em servico sdo em larga percentagem
professores que necessitam de formacgado inicial em servico. Pelo que im-

3 Sem prejuizo de progressivamente ter vindo a aumentar a escolaridade prévia exi-
gida.
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porta desde ja clarificar os conceitos: formagdo em servico ndo se opoe a
formacao inicial mas a formacdo pré-servigo, podendo a formagdao em
servigo ser inicial ou continua.

Regista-se também uma certa diversidade na oferta de formagao em
servigo aos professores recrutados sem qualificagdo prévia; podem dis-
tinguir-se trés tipos principais de oferta, sendo certo que ha professores
que nao usufruiram ainda de nenhum deles:

» Ha programas de formacdo, mais ou menos longos e com maior ou
menor sobreposicdo entre eles, geralmente no quadro de projetos
da iniciativa de ministérios de educacao ou de ONG, quase sempre
com financiamento da cooperagdo bi- ou multilateral, mas que nao
conferem certificacdo da qualificagdo profissional que habilite
formalmente para a docéncia, com as consequentes implicagcdes na
auséncia de insercdo e progressao na carreira*.

* Ha programas de formacgdo conducentes a certificacdo da qualifi-
cagdo profissional que habilitam formalmente para a docéncia e
conferem o direito de inser¢do e progressdo na carreira que, no en-
tanto, por vezes leva tempo a efetivar-se.

* Ha, finalmente, cursos de formagao inicial prioritariamente organi-
zados para aqueles que ainda ndo iniciaram a docéncia, e ndo para
0s que ja se encontram a exercer a docéncia, mas a que estes po-
dem aceder e adquirir deste modo a certificacdo da qualificagdo
que habilita para a docéncia.

Observe-se que a posse da certificacdo formal, embora seja impor-
tante para efeitos de progressdo na carreira (e, em consequéncia, para a
motivag¢ao no desempenho e para a permanéncia na profissdo), ndo cons-
titui necessariamente o melhor critério para identificacdo das necessida-
des de formacgao dos professores em servigo. De facto, a esta heteroge-
neidade formal da qualificagdo dos professores antes de ingressarem num
programa de formacdo em servigo podem corresponder situagdes objeti-
vamente equivalentes em termos de capacitacdo efetivamente ja adquiri-
da. Além disso, a existéncia desta heterogeneidade ndo implica necessa-
riamente separacdo das oportunidades de formagdo em fungdo do nivel de
capacitacdo; a heterogeneidade pode ser aproveitada para proporcionar
aprendizagem mutua entre pares.

4 Registam-se, no entanto, casos em que, mesmo sem terem obtido a qualificagdo e a
certificagdo profissional, estes professores conseguiram ser inseridos numa carreira.
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Formacao inicial em servico semelhante a formacao inicial pré-
-servico?

A prioridade de investimento financeiro tem sido dada, compreensi-
velmente, a formagdo dos professores em servigo que necessitam de for-
magcdo inicial. A tendéncia tem sido para lhes proporcionar uma espécie
de formacao inicial adaptada a duas circunstancias que os distinguem dos
alunos normais da formagao inicial: estdo espalhados pelo territério e
dispdem de menos tempo, na medida em que trabalham. Esta oferta de
formacgao carateriza-se em geral por:

* Se concentrar em fins-de-semana ¢ em épocas de férias;

e Ter uma forte componente de ensino a distdncia, na maior parte
dos casos através de textos, por vezes com complementos por ra-
dio; s6 mais recentemente € que tem aumentado o recurso as novas
tecnologias de informagdo e comunicagao;

* Ter poucas ou nenhumas oportunidades de trabalho pratico com
supervisdo, em contexto escolar;

* Haver pouco acompanhamento pessoal do ensino a distancia, ne-
cessario para manter a motivagao para o estudo individual e ainda
mais indispensavel quando os textos distribuidos sdo para eles de
dificil compreensao, o que acontece com frequéncia;

* Ser avaliada e/ou conferir certificacdo em fung@o dos conhecimen-
tos adquiridos e ndo em funcdo do desempenho manifestado na sa-
la de aula e na escola.

Neste tipo de oferta o tempo de aprender ¢ totalmente outro relati-
vamente ao tempo de trabalhar e a consequente mudanga na qualidade do
desempenho profissional € uma crenga sem fundamento verificado: acre-
dita-se que se os professores aprenderem estas disciplinas a qualidade do
seu desempenho sera a adequada. De facto, a situacdo de partida ndo ¢é
identificada, a transformagdo desta ndo ¢ acompanhada e o sucesso na
mudanca desejada ndo ¢ verificado. Este tipo de oferta, ainda bastante
corrente, tem sido questionado e t€ém aparecido varias tentativas para o
melhorar, nem sempre com muito sucesso. Sao disto exemplo a disponi-
bilizacdo de centros de recursos, mais ou menos proximos do local da do-
céncia, e a organizagdo de nucleos de formandos de um territorio que se
encontram periodicamente, com ou sem apoio especializado.

A questdo que se pode levantar ¢ a seguinte: o estar em servigo ¢
apenas um obstaculo ou também uma oportunidade, dificil de conseguir
na situacdo pré-servigo? Ou seja, o facto de estarem a desempenhar ndo
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podia ser o ponto de alavancagem de todas as oportunidades de aprendi-
zagem? Com efeito, ou o desempenho nao precisa de mudancga, e entdo
ndo se justifica a formagdo, sendo possivel certificar o desempenho se
houver necessidade de certificacdo, ou tal mudanga é necessaria e a for-
magcao € irrelevante se ndo a provoca.

Em resumo, a formagdo inicial em servigo exige uma logica diferen-
te da formacao inicial pré-servico. A dificuldade na alteracao desta l6gica
¢ maior quando a responsabilidade da oferta de formacao inicial em ser-
vigo cabe as institui¢des cuja cultura predominante é a da formagao ini-
cial pré-servico.

Formacao de professores ou aprendizagem de professores?

Recentemente, ha a tendéncia para falar de aprendizagem de profes-
sores em vez de formacao de professores. Esta deslocagdo do acento da
formagdo para a aprendizagem tem sido promovida pela perspetiva da
aprendizagem ao longo da vida. O que neste caso se defende ¢ que a for-
magcao inicial de professores em servigo, se centrada na mudanga no de-
sempenho, ganha em ser perspetivada como aprendizagem. Esta desloca-
¢do do acento significa que a capacitacdo para mudanga de desempenho
ndo resulta apenas da presenca em atividades estruturadas e desenvolvi-
das por um formador, mas também da participacdo em atividades ndo-
-estruturadas com esse objetivo ou do envolvimento em atividades sem
presenca de um formador; nestas atividades também pode acontecer
aprendizagem relevante.

No caso dos professores, isto significa que a aprendizagem ligada ao
desempenho ndo resulta apenas de situacdes de formacdo, mas também
de situagdes sem tal objetivo prioritdrio. Desde logo, todos os cidadaos
que frequentam a escola aprendem, por socializagdo, o que ¢é ser profes-
sor, gragas ao desempenho de seus professores; além disso, todos os for-
mandos aprendem o que ¢ ser professor por socializagdo pelo desempe-
nho dos seus formadores. Os resultados destas aprendizagens influenciam
o desempenho dos destinatarios da formacao inicial em servico de que se
tem vindo a falar e, por isso, devem ser considerados na organizagdo das
oportunidades formais. Se estas oportunidades ndo tiverem em conta esta
“formagdo” informal, esta tendera a ser predominante no desempenho, o
que nio sera desejavel se tal desempenho por socializagdo ndo for consi-
derado adequado. Mas, para além desta aprendizagem do desempenho
docente enquanto “aluno” do ensino primadrio e secundario ou do curso de
formacdo de professores, a propria experiéncia docente, ja existente nes-
tes casos, também constitui uma fonte de aprendizagem do mesmo.
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Esta perspetiva tem como consequéncia que:

* A aprendizagem ja realizada deve ser tida em conta para mudar se
necessario, para nao repetir, se adequada, ou para reconhecer, vali-
dar e certificar, se for suficiente;

* Os professores podem continuar a aprender sem ser em ocasides
formais de formagao;

* Ha outras situagdes, ndo designadas como de formagdo, onde in-
tervém outros atores e das quais pode derivar capacitacdo; entre
estas se contam, por exemplo, as reunides com os coordenadores
de classe, as reunides de preparacdo de aulas entre pares e as Vvisi-
tas dos inspetores.

Isto €, ha que perspetivar o processo de formagdo inicial em servigo
num quadro mais largo, considerando que ha mais oportunidades a poten-
ciar e as quais sera de dar maior relevo e ha outros atores cujas fungdes
tém uma dimensao formativa.

Impacto da formacio na aprendizagem dos alunos

Abordemos agora a nossa questdo por um outro angulo. O desempe-
nho desejavel do professor € aquele que em cada situagdo melhor se rela-
cione com a efetiva aprendizagem dos alunos. Como vimos, a maioria
dos professores a quem se destina a formagdo em servigo carateriza-se
por possuir niveis pouco elevados de formagdo escolar e por ndo terem
obtido formagao profissional para a docéncia e, em consequéncia, por es-
tarem empregados numa situag@o laboral precaria: sdo contratados, nem
sempre por 12 meses, com saldrios baixos e sem insercdo e progressao
numa carreira. A formagdo em servigo tem, em geral, por finalidade col-
matar estas falhas de formacao e dar acesso a uma carreira estavel.

Acontece, porém, que a investigagdo tem mostrado que as diferencas
de formagdo académica, de formacao profissional e de vinculo laboral
ndo estdo relacionadas com diferengas nos resultados de aprendizagem
dos alunos’. Esta investigacdo tem sido mais possivel de realizar nos pai-
ses em desenvolvimento porque nestes existe maior heterogeneidade de
professores relativamente a cada uma destas trés variaveis e porque ha re-
sultados internacionais sobre a aprendizagem dos alunos destes paises:
PASEC para os paises francofonos e SACMEQ, para os anglofonos (in-
cluindo Mogambique). Dir-se-ia que se ndo ¢ necessario colmatar estas

5 Uma sintese desta investigacdo encontra-se em Pdle Dakar (2009, capitulo 4).
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falhas para melhorar a aprendizagem dos alunos, ndo tem justificacdo a
oferta de formacdo em servigo. Examinemos mais pormenorizadamente o
impacto de cada um destas trés variaveis.

O que os resultados da investigacdo mostram ¢ que os diferentes ni-
veis de formagdo escolar dos professores desde o fim do 1° ciclo do se-
cundario® até ao nivel superior, inclusive, nao estio relacionados com di-
ferencas assinalaveis nos resultados de aprendizagem dos alunos do
ensino primario. Isto é, acima de um nivel minimo, a formagdo escolar
esta fracamente relacionada com as diferencas de aprendizagem. O que
parece mais claro é que niveis superiores ao ensino secundario ndo seriam
relevantes. Ha quem atribua este dado ao facto de a pedagogia tradicional
transmissiva ndo exigir que os professores possuam um nivel académico
muito elevado.

Também as diferengas na duracdo da formacao profissional (inexis-
tente, curta ou longa) t€m impacto moderado nos resultados dos alunos;
ndo se registam diferencas significativas entre os alunos dos professores
que a tiveram na formacao inicial ou que néo a tiveram, nem entre os alu-
nos dos que a tiveram longa ou curta.

Igualmente as diferengas de vinculo contratual (professores contra-

tados — pelos estados ou pelas comunidades — ou professores do quadro)
ndo mantém relacdo assinaldvel com diferengas nos resultados dos alu-
nos; em alguns casos, sdo até os alunos dos contratados que manifestam
melhores resultados.
E verdade que todos os estudos sdo discutiveis ¢ podem ser aperfeigoa-
dos, inclusive os acabados de referir; mas também ¢é certo que estes inter-
rogam a opinido mais corrente sobre a relag@o positiva da formagéo aca-
démica, da formacao profissional e do vinculo laboral dos professores
com a aprendizagem dos alunos, o que realmente interessa.

Ha, no entanto, um outro estudo que abre portas para outras perspe-
tivas. Este estudo analisou a capacidade explicativa de seis variaveis nos
resultados dos alunos no inicio e no final da 2* e da 5 classe em dez pai-
ses francofonos (PASEC). Verificou-se que, em igualdade de circunstan-
cias, a turma de pertenca explicava 24% dos resultados; e este impacto
ndo aparece ligado as tradicionais caracteristicas dos professores (forma-
¢d0 académica e profissional e vinculo laboral) que também neste estudo
aparecem com pouco valor explicativo. Ha quem atribua este impacto da
turma de pertenga as diferengas de interacdo entre professores ¢ alunos,
ou seja, as diferencas na interacdo dos desempenhos dos professores e

6 Tenha-se presente, no entanto, que ha professores que nem sequer possuem este ni-
vel de escolaridade.
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dos alunos’. Estas diferencas de desempenho néo estdo relacionadas com
aquelas carateristicas dos professores, mas ndo ¢ possivel saber, com os
dados disponiveis, que aspetos do desempenho estardo relacionadas. As-
sinale-se que estudos idénticos em paises europeus evidenciam um im-
pacto inferior do efeito-turma; dir-se-ia que em Africa existem mais fato-
res de variagdo deste efeito.

Embora o desempenho dos professores nao esteja apenas dependente
da sua competéncia, como veremos mais adiante, estes estudos consti-
tuem mais um convite para, garantido um minimo de formagao académi-
ca, centrar a formagdo ou capacitagdo dos professores na melhoria da
qualidade do seu desempenho docente em situacao.

A escola e a sala de aula s3o o lugar para aprender a ensinar

O facto de as diferencas de formacdo ndo aparecerem muito relacio-
nadas com as diferencas nos resultados dos alunos pode levar a pensar
que ndo vale a pena gastar muito com a formacéo ou, entdo, a pensar que
¢é necessario encontrar modalidades alternativas de formacao.

Os modelos mais comuns de formacdo em servico, o modelo das
sessOes curtas e o modelo da formagdo em cascata, t€m sido criticados
por ndo se traduzirem em mudangas relevantes no desempenho docente®.
No modelo das sessdes curtas um formador externo da aulas sobre um
tema. Quando a formacao se destina a populagdo docente de todo um ter-
ritdrio, mais ou menos vasto, ¢ corrente formar um primeiro grupo de
formadores cujos elementos vao formar outros grupos de formadores e
assim sucessivamente em espacos territoriais cada vez mais pequenos até
as sessOes de formagdo com os destinatarios finais da formagdo: os pro-
fessores que se encontram nas escolas; ¢ o conhecido modelo em cascata.
Entre as razdes que costumam ser invocadas para o fraco impacto destes
modelos no desempenho docente destacam-se:

* Nao incluem a participagao dos formandos na defini¢ao do tema;

* Proporcionam pouca interagdo entre os formandos;

* Nao estdo centrados no desempenho, ndo sendo objeto de analise
as dificuldades nele encontradas;

7 Obviamente que o desempenho dos alunos também est4 relacionado com os resul-
tados de aprendizagem.

8 Na abordagem das criticas aos modelos tradicionais de formagio em servigo e da
caraterizagdo dos modelos alternativos que tém sido ensaiados, baseamo-nos em
J. Schwille, M. Dembélé & Jane Schubert (2007).
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Nao proporcionam acompanhamento da pratica docente subse-
quente;

Nao se articulam com as oportunidades informais de capacitagao
que ocorrem no contexto de desempenho;

As modalidades alternativas que tém sido ensaiadas em varios pai-
ses tém algumas das seguintes caracteristicas:

Os professores participam com os 6rgaos de gestdo na planificacio
das atividades;

Os professores que trabalham em conjunto participam como um
grupo nas atividades de formacao;

As atividades de formag¢do desenvolvem-se no contexto da escola e
focalizam-se na melhoria do ensino neste contexto, tendo em conta
as dificuldades dos professores no seu desempenho e os resultados
de aprendizagem dos alunos; por isso, hd um enfoque no ensino da
disciplina ou disciplinas especificas a ensinar, mais do que em mé-
todos gerais de ensino;

Os problemas do ensino na sala de aula e da organizagdo da escola
constituem ponto de partida das atividades de analise das situa-
¢oes, de procura, delineamento e ensaio de solucdes e de observa-
¢do dos respetivos processos e resultados;

Da-se énfase a demonstragdo e aos ensaios de desempenho com
supervisdo e “feed-back” dos mesmos;

Ha oportunidades para os professores observarem o desempenho
dos colegas e serem observados no seu desempenho com subse-
quente analise dos pontos fortes e fracos do que foi observado;

Os professores aprendem uns com os outros, aprendem trabalhan-
do e analisando o seu trabalho mas podem contar com a colabora-
¢d0 e contributo de assessorias externas em momentos chave do
processo ou quando sentirem a necessidade de um apoio especiali-
zado, num contexto de equilibrio entre a autonomia dos professo-
res € o apoio externo; valoriza-se, assim, o contributo dos recursos
internos da escola com apoio externo, quando solicitado;

¢ As atividades desenrolam-se em continuidade no decurso de um

periodo longo de tempo.

Observe-se que a centralidade do desempenho, isto é, do agir em si-

tuacdo, ndo significa atengdo exclusiva a pratica sem teoria, reflexdo e
analise; mas refira-se a este proposito que ha mesmo quem defenda que
sdo as mudangas no desempenho que provocam mudangas nas represen-
tacdes e atitudes, e ndo o contrario.
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H4 quem considere que estas modalidades alternativas de formacgao
ndo funcionam quando a maioria dos professores ¢ pouco qualificada,
como acontece em muitos paises em desenvolvimento. Entre as dificul-
dades a superar para o desenvolvimento de um modelo de formagao cen-
trado no desempenho docente na escola podem destacar-se:

* A caréncia de recursos humanos qualificados (formadores), inter-
nos e externos a escola, de apoio as oportunidades de formagao;

* A indisponibilidade ou incapacidade dos professores para serem
“formadores” dos colegas;

* A inexisténcia ou escassez de materiais pedagogicos;

* O isolamento e distancia entre escolas, cada uma com um ou pou-
cos professores;

* As fracas condi¢des de trabalho que ndo deixam aos professores
tempo livre nem disponibilidade para a realizagdo das atividades
de formacgao;

* As exigéncias colocadas pelos financiamentos da cooperacao bi-
ou multilateral.

Face a estas e outras dificuldades, a escolha que se pode abrir na im-
plementacdo do projeto que agora se inicia é entre (i) permanecer nos
modelos tradicionais, mesmo que ineficazes, mas que contribuem para a
melhoria das estatisticas relativas ao nimero de professores qualificados,
que dao acesso a certificacdo formal e, em consequéncia, a integragdo e
promog¢ao na carreira docente com as inerentes implicagdes salariais, e
(i) procurar encontrar modalidades de formagdo com impacto claro na
competéncia de desempenho dos professores e nos resultados de aprendi-
zagem dos alunos. Nesta segunda hipdtese, sera de assegurar um equili-
brio entre a tradi¢do e a inovagdo com etapas progressivas de encami-
nhamento para novas modalidades em que o desempenho individual e
coletivo dos docentes de uma escola seja o ponto de partida, o local e o
momento do processo de mudanga e o ponto de chegada de todo o inves-
timento formativo. Neste contexto, a prioridade do projeto podera ser da-
da a capacitagdo dos formadores?®, seguindo a metodologia de formacdo
centrada no respetivo desempenho.

9 Sem esquecer o possivel e indispensavel contributo formativo da atividade de atores
normalmente ndo considerados “formadores”: diretores pedagogicos de escolas, co-
ordenadores de ano, inspetores, etc.
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O desempenho docente depende apenas da competéncia do professor?

O desempenho docente com impacto significativo na aprendizagem
dos alunos ndo deriva nem esta apenas relacionado com a competéncia
dos docentes, muito menos com a exclusiva competéncia individual de
cada docente. O desempenho depende da (i) competéncia, isto ¢, do saber
ou ser capaz de produzir um desempenho adequado, (ii) da motivagéo, is-
to é, do querer produzir tal desempenho e (iii) da disponibilizagdo de
meios de realizagdo, isto é, do poder para produzir esse desempenho.

Pelo que, a conclusdo a tirar € a de que para promover a mudanga no
desempenho docente ndo basta limitar-se a promocdo da sua competén-
cia, mas ¢ indispensavel intervir nas condi¢des de motivacao e de realiza-
¢d0. Caso contrario, a competéncia arrisca-se a ser irrelevante. S6 nao o
seria se o desempenho inadequado fosse apenas devido a auséncia de
competéncia, o que ndo ¢ o caso nos paises abrangidos por este projeto,
onde sdo conhecidos os varios fatores que reduzem o querer e limitam o
poder dos professores, mesmo que devidamente capacitados.

Isto é, um projeto de formagao, de promogdo da competéncia para o
desempenho profissional, ndo pode ser um projeto isolado ¢ autdbnomo
mas uma dimensdo integrada de um projeto mais vasto de mudanca (de
inovacdo) do desempenho docente em contexto escolar do qual também
facam parte a criacdo de condi¢des de motivacao e a disponibilizagdo dos
meios de concretizagcdo do proprio desempenho. Alids, sem estas condi-
coes e estes meios, nem sequer serd possivel ter lugar o desempenho in-
dispensavel para adquirir a competéncia profissional. Promover a capaci-
tagdo dos professores e da escola para o desempenho com impacto na
aprendizagem dos alunos implica, portanto, a capacitacdo técnica (equi-
pamentos, materiais e financiamento) e organizacional da escola, para
além da capacitagdo em termos de competéncia de todo o seu pessoal.
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E através dos outros que nos desenvolvemos a
noés proprios (Vygotsky)

Tive recentemente a possibilidade, enquanto preparava a minha
agregacdo a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao (atual Insti-
tuto de Educagdo) da Universidade Classica de Lisboa, de refletir sobre
alguns conceitos da Teoria da Atividade (Leontiev e outros) aplicados ao
desenvolvimento profissional. Vou partir desses conceitos para equacio-
nar as questdes da pratica profissional na formacao de professores e edu-
cadores (inicial e em-servigo).

Konkola (2001), ao referir-se a situagdes de pratica profissional (em
geral) onde ¢ preciso tomar decisdes no colectivo e ultrapassando interes-
ses individuais, descreve-as como zonas de fronteira: espagos neutros, fo-
ra dos sistemas estabelecidos, nas quais as prioridades das organizacdes
de origem sdo respeitadas e novas formas de pensar podem emergir nas
discussoes”. Isto permite o encontro de profissionais de diferentes agén-
cias que, ultrapassando a segurancga do seu “abrigo institucional”, resol-
vem problemas comuns, baseados nas competéncias de cada um. Destas
zonas de fronteira emergem novos percursos, caracterizados por uma
maior fluidez e correspondéncia, a partir dos quais emerge uma aprendi-
zagem de cardcter mais expansivo.

A aprendizagem de carécter expansivo envolve a criagao de novos
saberes € novas praticas para uma atividade que emerge de novo: quer di-
zer, a aprendizagem impregnada e constitutiva de transformacao qualita-
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tiva de todo o sistema de atividade. Trata-se de redes auto-organizadas
de mutua cooperagao e de competéncia distribuida que se orientam hori-
zontalmente para produzirem profissionais mais flexiveis.

Creio poder afirmar, a um primeiro nivel, que € esta a filosofia do
Edulink e que os seus propositos se prendem com a formacao deste tipo
de redes e, consequentemente de uma aprendizagem mais “expansiva”
em “terrenos de fronteira”.

Um outro conceito, também emergente da Teoria da Atividade e que
se pode prender com os conceitos anteriormente enunciados, € o de agén-
ciarelacional. Segundo Edwards (2005)

a agéncia relacional ¢é a capacidade de trabalhar com os outros e tentar
transformar, reconhecendo e tendo acesso a recursos que outros tra-
zem, a medida que respondem e interpretam o objecto. E uma capaci-
dade que envolve reconhecer que a outra pessoa pode ser um recurso,
e que um trabalho precisa de ser feito para obter, reconhecer e nego-
ciar o uso desse recurso para melhor o sujeito se poder alinhar em
acdo conjunta com o objeto. Oferece uma versdo aumentada e desen-
volvida do sentido de agéncia pessoal (Giddens) e, como capacidade,
pode ser aprendida (p. 172).

Segundo Edwards a agéncia relacional pode ajudar a compreensio
de visoes estabelecidas de aprendizagem porque torna central a necessi-
dade de examinar ou mesmo de contestar as interpretacdes do objecto,
enquanto se trabalha dentro de um conjunto de valores profissionais “re-
conhecendo a necessaria fluidez da prética responsiva” (ibid. p. 170), por
exemplo, as colaboragdes podem gerar-se com pessoas diversificadas e as
proprias relagdes podem variar no decurso da agao.

Foi, a luz destes conceitos e perspectivas mais amplas que, na Escola
Superior de Educacdo de Lisboa (ESELx) se tem vindo a pensar numa
reorientacdo e reorganizagao das praticas profissionais (supervisionadas)
nos cursos de formagdo inicial de professores, nomeadamente, no caso
que analisaremos em seguida, o dos cursos de formacao de educadores de
infancia (pré-Bolonha). Pretendia-se a reorganizacdo do curso tomando a
pratica profissional como “eixo agregador de toda a formagao” (Roldao,
Galveias e Hamido, 2005), procurando criar — quer ao nivel da ligacdo
com as institui¢des cooperantes da pratica pedagogica, quer ao nivel das
interagdes dos formadores da propria ESE, verdadeiras comunidades de
pratica (Wesley & Buyse, 2001), tomando o conceito de escola como
“lugar onde os professores aprendem” (Canario, 1997).

Em estreita articulagdo com a dinamica da Pratica Pedagogica do 1l-
timo ano da licenciatura em educacdo de infancia foi criada uma unidade
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curricular com caracter de seminario, que antecede e acompanha a pratica
pedagogica final dos alunos, intitulada Projeto Interdisciplinar/Metodolo-
gias Integradas (PIMI). O objectivo desta unidade curricular era mobili-
zar alunos, educadores cooperantes, tutores (supervisores institucionais) e
professores das diferentes areas disciplinares (metodologias e/ou didati-
cas) para a utilizagdo de uma metodologia de trabalho de projeto com as
criangas' (Katz e Chard, 1997/2008). Subjacente a este objectivo, preten-
dia-se contribuir para a formag@o dos formadores de diferentes especiali-
dades tais como Lingua, Matematica, Conhecimento do Mundo, Expres-
soes, Desenvolvimento Pessoal ¢ Social (conforme a formulagdo usada
nas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar,1997) para o
aprofundamento da respectiva “area de conteudo” através de um projeto
integrador a realizar com criangas, no contexto da pratica pedagdgica.

A coordenacgdo da unidade disciplinar (que integra 8 a 10 professo-
res) € assumida por um formador cuja especialidade “¢ ser generalista”,
isto €, com uma formagdo de base em educagdo de infancia (a autora do
presente trabalho). Numa primeira fase fez-se uma formacao intensiva
dos alunos na “abordagem de projeto” enquanto adultos e uma formacédo
dos cooperantes (em modalidade de oficinas de formagdo) para as tarefas
de “supervisdo” e, simultaneamente, para a utilizagdo da “abordagem de
projeto” no seu trabalho pedagogico com as criangas.

Os objectivos subjacentes a este processo prendiam-se com a neces-
sidade de repensar o estatuto epistemoldgico da pratica pedagbdgica na
formagdo inicial, integrando de facto esta componente no projeto de for-
macao inicial. Canario afirma que “é nos contextos de trabalho que se de-
senvolve o essencial da aprendizagem profissional” (Canario 2001,
p. 43). Orientamo-nos no sentido de encetar reais parcerias com as insti-
tuicdes cooperantes de modo a integrar formadores “especialistas” na di-
namica globalizante da pratica, procurando a construcdo de um saber so-
bre boas préticas na condugio da pratica pedagogica.

A metafora da Construcdo ajuda a entender o papel deste Seminario
na sustentacdo da pratica pedagogica e, em consequéncia, em todo o cur-
riculo de formagdo. Considera-se que as fundagbes da construgdo se
prendem com a imersdo de alunos, cooperantes e formadores numa

' A “abordagem de projeto” é sobejamente conhecida como uma metodologia de tra-
balho usada comumente em jardins de infancia (que pode ser realizada com crian-
¢as ou adultos), centrada em problemas, usando um processo de investigagdo, de
modo a que sejam as criangas a fazer pesquisas relevantes para os seus interesses e
levando-as no final a socializar o produto dessa mesma pesquisa com um grupo
mais amplo, com os pais, com criangas ou jovens de outro nivel educativo.
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aprendizagem sobre a “abordagem de projeto” (Katz e Chard, 1997;
Vasconcelos, 2008) em sala de atividades, com criangas dos 3 aos 6 anos
de idade. Este semindrio intensivo, parte integrante do PIMI, realiza-se
exatamente na semana anterior ao inicio da pratica profissional, e prevé a
participacdo dos estudantes, tutores institucionais, cooperantes e profes-
sores das diferentes metodologias. Os estudantes visionam filmes, 1éem e
discutem relatos de projetos, faz-se uma oficina pratica em que os alunos
passam pelo processo de elaborarem projetos enquanto adultos, em pe-
queno grupo (Katz e Chard, 1997), apresentando-os e discutindo-os em
grande grupo. Um principio de supervisdo fundamental ¢ de colocar an-
daimes, isto é, andaimar (Vasconcelos 1999, conforme Wood, Bruner e
Ross, 1976) enquadrando, apoiando e fornecendo suporte progressivo,
numa orientagdo baseada nos problemas encontrados no processo. Conti-
nuando a explorar a metafora da construcdo, podemos dizer que a consis-
téncia interna de todo este trabalho ¢ mantida pelo fio de prumo: o fio de
prumo serve para orientar a construcdo, garantindo a filosofia e os princi-
pios subjacentes ao trabalho de projeto. A coordenadora do semindrio as-
sume a fun¢do de manter este fio de prumo.

Os professores de “metodologias”, em articulacdo com os superviso-
res institucionais, quais mestres de obras, visitam os centros de estagio de
acordo com a dindmica e contetido dos diferentes projetos, trazendo a sua
expertise no sentido de proporcionar recursos ¢ de tornar os projetos mais
rigorosos. A participacdo guiada (Rogoff, 1990) e negociada ¢ funda-
mental para este processo de apoio e de ajuda na potenciagdo dos proje-
tos. No final da pratica pedagdgica, o projeto, na sua concretizagdo final,
¢ apresentado ao grande grupo e sujeito a uma “arguigdo” por parte de
professores da ESE, educadores cooperantes e colegas. Posteriormente
cada grupo de estagio apresenta um relatorio de disciplina apresentando e
avaliando o/s projeto/s desenvolvido/s com o grupo de criangas. Como ti-
ve oportunidade de dizer noutro contexto:

Esta metodologia de trabalho toma o professor como cidaddo, motor
do seu proprio desenvolvimento, capaz de gerir um curriculo adequa-
do ao grupo de criancas de que ¢ responsavel, e integrador das ques-
toes e dos problemas do mundo mais amplo. Integra o professor numa
equipe educativa, envolvendo professores de outros niveis educativos
e favorecendo, assim, uma transi¢do harmoniosa da crianga entre ci-
clos. Essa metodologia de trabalho toma ainda a crianca como cidada,
autora do seu desenvolvimento, agente de pesquisa, sujeito e criadora
da sua propria existéncia, capaz de uma vivéncia solidaria e responsa-
vel com os outros (Vasconcelos, 2008: 10).
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A coordenadora do semindrio negoceia as intervengdes dos formado-
res especialistas no ambito das respectivas metodologias, garantindo o
processo de aprofundamento das varias disciplinas e procurando indica-
dores de “coeréncia curricular” (o fio de prumo). Com claras responsabi-
lidades atribuidas, a responsavel pela coordenacdo do seminario, conhe-
cedora da realidade curricular da educacdo pré-escolar bem como da
metodologia de trabalho de projeto com criangas neste nivel educativo,
ajuda a gerir o processo ¢ garante a fidelidade a metodologia especifica.
Conforme as dominantes cientificas de um ou outro projeto, o formador
especialista (ligado a uma “metodologia” especifica) apoia de modo mais
focalizado. Diriamos, em sintese, e voltando a metafora da construgdo,
que o coordenador ¢ o mestre de obras que mantém o fio de prumo em po-
sicdo correta de modo a:

— garantir a integridade da filosofia da abordagem de projeto (Katz e
Chard, 1997/2008);

—negociar os diferentes contributos dos especialistas em “metodolo-
gias” em cada projeto, e em cada local de estagio, de acordo com
as respectivas especialidades;

— supervisionar a pratica de forma a que, com o contributo do espe-
cialista em “metodologias”, cada projeto, liderado conjuntamente
por estagiarios e educadores cooperantes, consiga um aprofunda-
mento disciplinar, com caracter de rigor cientifico que merece o
trabalho em qualquer nivel etario;

—em articulagdo com os especialistas em “metodologias” propor su-
gestdes e novas abordagens as disciplinas de “metodologias” do
curriculo de formacao inicial;

— procurar indicadores de coeréncia ou incoeréncia curricular.

Esta breve descricdo demonstra como o0s conceitos inicialmente
apresentados neste trabalho sdo postos em pratica: ndo ha nenhum inter-
veniente no processo que seja “dono” dele (ainda que se verifique uma
clara coordenagdo), mas todos participam e s@o responsaveis; ha um ne-
cessario movimento de descentragdo face as perspectivas de saberes in-
dividuais ou disciplinares, orientando-se a agdo para o estudante em situa-
¢do de formacgdo (mais especificamente na pratica pedagdgica num
determinado contexto). Simultaneamente sdo postos em acdo os saberes
especificos dos intervenientes, na certeza de que todos os intervenientes
sdo recursos uns dos outros. Como processo de trabalho usa-se aquilo que
Daniels et al. (2007), na linha da Teoria da Atividade, apelida de Co-
-configuracdo: “Co-configura¢do pressupde um processo de parceria en-
tre profissionais e utilizadores de servigos (...) numa capacidade de aceder
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a competéncia distribuida pelos sistemas locais e negociar as fronteiras
de uma acgdo profissional responsavel” (p. 522).

Em termos mais gerais, o PIMI e o processo de acompanhamento da
pratica profissional tornam-se um espago transdisciplinar de formagao,
um “sistema aberto”, na criacdo de novos saberes-fazer em ‘“co-
-configura¢do”. Assim, a pratica pedagogica torna-se um terreno de fron-
teira que enquadra “migra¢des” entre varias areas do saber (“discipli-
nas”), num campo de conhecimento “expansivo” (Engestrom, 1999).

Caminhamos para um paradigma de formagdo alternativo a um pa-
radigma técnico-mecanicista-burocrtico, assumindo-nos, enquanto ins-
titui¢ao de formagao de professores, como uma oficina de pesquisa trans-
disciplinar, procurando uma matriz integrada de saberes centrada no ato
pedagdgico. Neste sentido citamos o socidlogo portugués Boaventura
Sousa Santos que afirma, ao referir-se ao trabalho de fronteira: (...) o que
importa € captar a fenomenologia geral da vida de fronteira, a fluidez dos
seus processos sociais, a criagdo constante de mapas mentais (...), a insta-
bilidade, a transitoriedade ¢ a precariedade da vida social de fronteira”
(2000, p. 325), uma vez que a sociabilidade de fronteira “é uma subjetivi-
dade participativa, orientada pelo sentido da comunidade, sendo que “a
criacdo de obrigacdes horizontais se sobrepde a criacdo de obrigacdes
verticais” (ibid.).
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PROCESSO DA REVISAO CURRICULAR
EM CABO VERDE

Odete Carvalho
Ministério da Educagdo — Cabo Verde

Por ocasido do seminario no quadro do projecto EDULINK, foi
apresentado o ponto de situagdo sobre o processo da revisao curricular em
Cabo Verde, com base no sumario seguinte:

I. Atribuicdo e justificacao
II. Processo
1. Principios orientadores
IV. A opgdo pela pedagogia da integragdo — fundamento, conceito e
realizagdo
V. Areas de intervengio prioritarias (ponto da situagio)

I. Atribuicio e justificacido

Incumbe a Dire¢do Geral do Ensino Basico e Secundario a revisao
curricular que para o efeito criou no seu seio a Unidade de Desenvolvi-
mento Curricular (UDC), autorizada por despacho ministerial, de 23 de
Margo 2006, integrando técnicos desta Direccao Geral e técnicos recruta-
dos em outros departamentos do Ministério da Educagao.

A UDC ¢ superiormente dirigida pela Diretora Geral do Ensino Ba-
sico ¢ Secundario, ¢ tem como atribuigdes a coordenagdo das atividades
de revisdo dos curriculos do Basico e do Secundario em todas as compo-
nentes do processo, a saber, (i) organizagdo curricular (ii) producdo de
materiais didaticos, (iii) formagdo de professores/as e outros agentes edu-
cativos e, (iv) avaliagdo das aprendizagens dos alunos.

As justificagdes para a revisdao curricular (RC) estdo ligadas a um
conjunto de problemas detectados ao longo da implementacdo da reforma
do ensino (desde meados dos anos 90), a que este processo de RC deve
dar resposta. Dos problemas citados no Documento Orientador da Revi-
sdo Curricular (ME/DGEBS, 2005, pag. 03) transcreve-se:
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* Desfasamento entre o perfil de saida dos alunos por fase/ciclo pre-

visto, real e o perfil esperado/desejado pelos professores e pela so-
ciedade;

Relagdo problematica entre a lingua nacional (crioulo cabo-
-verdiano) e a lingua oficial, veicular (lingua portuguesa), que se
revela na ineficacia dos métodos de ensino e aprendizagem utiliza-
dos e no rendimento dos alunos, sobretudo no Ensino Basico;
Manuais de ensino desatualizados e desadaptados ao principio de
integracdo (fase) no Ensino Basico;

Fraca exploracdo das potencialidades das criangas assim como das
condigdes locais da escola para o desenvolvimento dos conteudos
programaticos na drea de Expressoes;

Certa desarticulacdo entre os conteudos programadticos das disci-
plinas dos diferentes ciclos do Ensino Secundario sobretudo na
area cientifica pondo em questdo os principios de coeréncia, se-
quéncia entre estes contetdos e a interdisciplinaridade;
Desfasamento em relacdo aos programas e descontextualizacdo
dos manuais no ensino secundario sobretudo no 2° e 3° ciclos, vis-
to serem na sua maioria produzidos para a realidade educativa de
Portugal de onde sdo importados;

Fraca ou nenhuma atencdo as criangas e jovens com necessidades
educativas especiais (segundo Censo da Populagdo de 2000, 46%
dos deficientes com 15 e mais anos ¢ analfabeto);

Desadequagdo das condicdes existentes para implementagdo dos
programas e as exigéncias dos mesmos, em termos de recursos ma-
teriais, infraestruturais, humanos e financeiros.

Justifica-se também, porque apesar dos excelentes indicadores quan-

titativos de acesso! e de participagdo? e das taxas dos recursos materiais?

I Fonte: MED (2010-2011) Indicadores de acesso — Ensino Basico: TLA — 97,8%;
TBA —100,1%
Ensino Secundario: TLA —47,5%; TBA —95,5%

2 Indicadores de Participagio — Ensino Basico: TLE — 95,3%; TBE — 111,4%
Ensino Secundario: TLE — 67,4%; TBE — 78,8%
3 Réacio — Ensino Basico

Alunos/sala — 38
Alunos/turma — 23

Racio — Ensino Secundario

Alunos/sala — 56
Alunos/turma — 32
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¢ humanos* produzidos pelo Servi¢o de Estudos, Planecamento ¢ Coope-
racdo do Ministério da Educagdo e Desporto, os indicadores de eficacia
interna do sistema, denunciam défices importantes pelas altas taxas de re-
peténcia e abandono’.

De igual modo, ¢ percebida a fraca eficacia externa do sistema, que
pode ser caracterizada pelo analfabetismo funcional dos diplomados dos
diferentes niveis bem como pela falta de qualificagdo adequada para as
necessidades do desenvolvimento do Pais; releva-se ainda como uma dos
maiores males do sistema a falta de equidade, marcada por grandes dispa-
ridades entre regides, entre escolas, entre alunos da mesma escola; ndo
menos importante, a fraca eficiéncia do sistema traduzida em custos mui-
to elevados por aluno, em todos os niveis de ensino.

II. Processo

Quanto ao processo, resumem-se as principais etapas, sem esquecer
que o seu desenvolvimento ndo ocorreu normalmente de forma sequen-
cial, mas concomitante umas das outras. Assim:

1* etapa — Elaboracdo de versao preliminar do Documento Orienta-
dor da Revisao Curricular(DORC) — Julho a Setembro de 2005

2% etapa — Auscultagdo e recolha de subsidios para validagdo do
DORC — Fevereiro a Agosto de 2006

3% etapa — Envolvimento das institui¢cdes de formagao e constituigdo
das equipas disciplinares — Fevereiro de 2007 a Setembro 2008

4? etapa — Capacitagdo dos orientadores ¢ das equipas disciplinares —
Dezembro 2005 a Fevereiro de 2008

4 Ensino Bésico — N° Professores — 2971
Com formagao — 2733 (92,0%)
Ensino Secundario N° Professores — 2971
Com formacgao — 2733 (92,0%)

5 Resultados do Ano Lectivo 2009/2010 (Outputs) Ensino Basico
Aprovagado — 87,8%
Reprovagao — 10,5%
Abandono — 1,7%

Resultados do Ano Lectivo 2009/2010 (Outputs) Ensino Secundario

Aprovacdo — 67,3%
Reprovacdo — 24,9%
Abandono — 7,8%
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5% etapa — Revisdo / elaboracdo dos programas — Novembro 07 e
continua. ..

6" etapa — Aprovagao e publicagdo planos de estudos do EB e do ES
(Decreto-lei n° 32 de 14Set.09);

6* etapa — Em 2009-2010, iniciada a pré — experimentacao dos pla-
nos de estudos e materiais didaticos, em condi¢des muito precarias: i)
Programas sem a validag@o cientifica e pedagdgica pretendida; ii) Mate-
riais de apoio aos alunos nao totalmente elaborados; iii)Professores expe-
rimentadores ndo suficientemente capacitados sobre aspectos inovadores
adoptados na revisdo curricular, nomeadamente a pedagogia da integra-
cdo e conteudos e metodologias relativas as tematicas transversais (direi-
tos humanos e cidadania, sustentabilidade ambiental, prevencdo do
HIV/SIDA e outras DST ...).

As condigdes referidas justificam a opgao por uma pré experimenta-
¢do, como desde logo indicado, num universo restrito, cf. quadro abaixo
do EB, com apenas 8 escolas e 14 professores e um total aproximado de
320 alunos.

Ilha Concelho Escola Professores
Praia Escola N°18/ Varzea 2
Escola SOS 2
Santiago Sta Catarina Ribeira da Barca 2
Polo n.° 2 Assomada 2
S. Miguel Veneza 2
Salesiana 1
S. Vicente S. Vicente Valentina L. Silva 2
Sdo Pedro 1
2 4 8 14

E ainda o do ES, onde permanecem apenas 2 escolas.

Ilha Concelho Escola Turmas Professores
Praia Abilio Duarte” 2 22
Santiago S.Domingos Fulgéncio Tavares 2 22
S. Vicente | S. Vicente Salesiana 2 22
2 3 3 6 66

* . , a o . ~ . oy .
Interrompida, logo apds a 1* ac¢@o de capacitacdo aos professores, por incompatibi-
lidade de horarios.
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Principios orientadores

Os principios adoptados decorrem dos documentos estratégicos do
Pais, nomeadamente o Plano Estratégico da Educacdo (PEE 2003 —
2013), o Documento de Estratégia de Crescimento e Redugdo da Pobreza
(DECRP 2004-2007), Programa do Governo para a VI Legisatura
(2001-2006), sendo, entre outros: pertinéncia social, sustentabilidade,
qualidade, equidade e ainda a flexibilidade / adaptabilidade.

Sem procurar definir cada um dos conceitos no ambito desta apre-
sentagdo, destaca-se, face as mudancas aceleradas por que passa a socie-
dade cabo-verdiana, em que se acentuam perigosamente as desigualdades
sociais, a equidade, que se refere ao poder de compensar as diferencas re-
lacionadas com a classe social, o género, o local de origem e ainda os co-
nhecimentos prévios dos alunos.

Destaque também para a qualidade, como um resultado, s6 possivel
de alcangar pela intervengdo equilibrada em todos os factores que influen-
ciam o desempenho escolar, conforme o estudo, designado ‘“Pesquisa
Qualitativa” (PROMEF, 2001), realizado pelo ME, em que se assinalam:

* Aspectos externos, o apetrechamento das escolas com mobiliario e
equipamento, o material didatico, a adequagdo dos orgamentos das
escolas e o0 apoio dos pais e da comunidade;

 Aspectos internos, processos relacionados com a lideranga das es-
colas, o pessoal docente, ndo docente e os alunos, o tempo de ensi-
no, os métodos de ensino;

Por ultimo, mas ndo menos importante, cf o Documento Orientador
da Revisdo Curricular, a op¢éo pela Pedagogia da integragdo, fundamen-
tada na abordagem por competéncias (APC). Entendendo-se por compe-
téncia “um conjunto integrado de capacidades que permite — de maneira
espontanea — apreender uma situagdo e responder a ela mais ou menos
pertinentemente” (Gérard e Roegiers, 1993). Esta opgdo ¢ justificada ten-
do em conta a evolugdo recente da teoria e pratica pedagogicas, face a in-
capacidade de os sistemas educativos acompanharem o mundo em trans-
formacdo acelerada, em que importa assegurar o desenvolvimento de
competéncias basicas necessarias para aprender a aprender permanente-
mente ao longo da vida.

Fundamento da opcio pela pedagogia da integracio

Apds a referéncia no ponto anterior — principios orientadores — da pe-
dagogia da integragdo pretende-se realgar o caracter consensual da sua
adopcao, com base no fundamento de por esta via responder aos grandes
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desafios da atualidade marcada pelo triplo desafio da quantidade e acessibili-
dade das informagdes, da necessidade de dar sentido as aprendizagens e da
necessidade de eficacia interna, eficiéncia e equidade do sistema educativo.

Assim, entendemos a pedagogia da integracdo como uma forma de or-
ganizar o processo de ensino de modo a dar sentido as aprendizagens, muitas
vezes constituidas por saberes que o aluno ndo consegue reinvestir nas situa-
¢oes da vida quotidiana ou da vida profissional; e também como um meio de
proporcionar aos alunos (sobretudo aos menos favorecidos) ocasides para in-
tegrarem os conhecimentos, as capacidades, as atitudes, os valores em situa-
¢oes de integragdo, situacdes complexas ou situacdes problema.

Esta opcdo pela pedagogia da integracdo materializa-se na revisao
dos programas, organizados em torno das competéncias de base definidas
para o final de um determinado nivel de ensino (Bésico ou Secundario)
de um ciclo de estudos de 2 anos ou de apenas um ano, ou um trimestre
para os quais se estabelecem patamares da competéncia visada. Em fun-
cdo dessas competéncias, sdo selecionados os conhecimentos (saberes),
as capacidades (saberes fazer), as atitudes, os valores (saberes ser), neces-
sarios para as resolver.

Areas de intervenc¢ao prioritarias

Sdo as seguintes as areas de intervencao prioritarias da Unidade de
Desenvolvimento Curricular, apontando-se de seguida o ponto de situa-
¢do em cada delas:

A. Organizag¢ao curricular — planos de estudos e programas
B. Avaliagdo das aprendizagens

C. Producdo de manuais escolares

D. Formagdo de professores

A. Planos de estudos e programas

Tendo em conta as orientacdes de documentos estratégicos ante-
riormente citados e outras mais especificas do Relatério da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo Artistica (2005) que recomenda dar a Educagdo
Artistica um lugar central e permanente no curriculo e o Programa do
Governo para a VIl legislatura (2006-2011) que explicita a necessidade
de aquisi¢do de técnicas de aprendizagem (aprender a aprender; aprender
a fazer; aprender a viver junto; aprender a ser), solida base em linguas,
nas tecnologias e nas ciéncias.

E possivel registar os resultados:

* Planos de estudos do EB e do ESG revistos, aprovados e publica-
dos (Decreto-lei n° 32 de 14Set.09);
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* Programas (33) de acordo com os novos planos, sendo todos (7) da
primeira fase e 1 da terceira do EB; todos (11) do primeiro ciclo,
5 do segundo ciclo e 10 do terceiro ciclo — versdes preliminares
em processo de validagao.

B. Avaliacio das aprendizagens

Em curso a elaboragdo de orientacdes para a avaliacdo das aprendi-
zagens dos alunos de acordo com a pedagogia da integracdo. As mesmas
serdo socializadas com os intervenientes, antes de serem experimentadas.
Refira-se que o seguimento da pré experimentagdo deixou clara a impor-
tancia da avaliacdo formativa e da remediagdo enquanto elementos estru-
turantes da abordagem por competéncias.

C. Manuais escolares

Com recurso a assisténcia técnica externa estd em preparacdo o
projecto para a producdo por uma editora portuguesa (a curto prazo) de
manuais da fase/ciclo em experimentagdo. Este projeto inclui a capacita-
cdo de concetores e avaliadores de manuais das diferentes disciplinas cur-
riculares.

D. Formacdo de professores

Entre 2006 e 2010, foram capacitados 216 agentes educativos em
abordagem por competéncias, num esfor¢o conjunto da UDC e das insti-
tuicdes de formacgdo, sem se atingirem totalmente os resultados desejados,
ou seja o dominio pelos diferentes agentes das competéncias necessarias
a implementacao da APC.

A nova abordagem implica mudancas no perfil do professor. O pro-
fessor ndo podera ser apenas um executor de programa, pretende-se que
seja um gestor do mesmo, capaz de fazer uma planificacdo integrada dos
saberes, saber fazer e saber ser. E indispensavel que o professor possa re-
fletir sobre as suas praticas e fazer os ajustes necessarios, ndo utilizando o
programa apenas como uma lista de contetidos a cumprir na ordem e
tempo previamente fixados por outros.

De referir, por ultimo, que apesar das caréncias que caracterizam a
pré experimentagdo o seu seguimento permitiu verificar que as praticas
em sala continuam centradas na memorizacdo o que impde s€rios cons-
trangimentos a implementagdo da APC. E confirma que as horas de for-
magao recebidas pelos professores experimentadores nao permitiram ain-
da desenvolver as competéncias necessarias a implementagdo da APC no
ano lectivo 2009/2010. Assim, desafio maior continua a ser a construcio
das competéncias basicas da profissio docente.
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1. Introduciao

As comunidades virtuais de aprendizagem sdo comunidades de inte-
resses e construcgdo colaborativa do conhecimento, em que a simulagao do
conhecimento ¢é suportada, preferencialmente, pela experiéncia partilhada
e implicam a utilizacdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo
como suporte para comunicar, nao se encontrando restringidas em termos
de espacgo e tempo (Castells, 2002). Neste sentido, as comunidades vir-
tuais sdo agrupamentos sociais que emergem da Internet quando sao esta-
belecidas redes de interac¢cdes mediadas por computador entre diferentes
sujeitos, orientadas pela partilha de interesses comuns, que permitem a
concretizagdo de trabalho colaborativo em torno de valores e interesses
partilhados.

A origem das Comunidades Virtuais remonta a meados dos anos 80,
com a finalidade de permitir a combinac¢do do desenvolvimento tecnold-
gico e da importincia estratégica do acesso ao conhecimento. Os princi-
pais factores que originaram o seu desenvolvimento foram os seguintes:
(a) influéncia do desenvolvimento das tecnologias de comunicagdo e in-
formagdo (TIC) nos ultimos anos, que modificaram radicalmente as for-
mas de trabalhar, comunicar e interagir; (b) valorizagdo do desenvolvi-
mento do conhecimento assumiu-se em todas as suas formas (saber, saber
fazer e saber usar, o que se traduz em competéncias) e dimensoes.

I Doutoranda em Sociologia da Educacio, Conhecimento e Cultura no CESNOVA —
Centro de Estudos em Sociologia da Universidade Nova de Lisboa, Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas, Universidade Nova de Lisboa, com o apoio da Funda-
¢do para a Ciéncia e a Tecnologia (SFRH/BD/72273/2010). Mestre em Sociologia
da Educacdo, Conhecimento e Sociedade. Licenciada em Ciéncias da Educacdo,
ramo Gestdo da Formacgao. Ex-Pro-Reitora para a Graduagao, Inovagdes Pedagogi-
cas ¢ Ensino a Distancia da Universidade de Cabo Verde.
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2. As Tecnologias da Informacio e Comunicacio — Inovacio ao ser-
vico do desenvolvimento do conhecimento e impulsionador de um
novo modelo de ensino-aprendizagem

As constantes transformagdes tecnologicas e as exigéncias de profis-
sionais e técnicos cada vez mais qualificados implicam uma forte aposta
na formagdo, bem como a introducdo de metodologias inovadoras para
uma resposta eficaz aos desafios que as organizacdes enfrentam (Rosa,
2002). Aceder a dados organizados sobre praticas de sucesso de entidades
ligadas a praticas de formagao ¢ fundamental na construcdo de conheci-
mento ¢ na transferéncia construtiva para outras situagdes e praticas, ten-
do em vista a construgdo de quadros conceptuais orientadores da agao,
que se caracterizam como factores chave na promog¢do de uma formagao
de sucesso com resultados prolongaveis no tempo.

No sentido de uma melhor compreensao do advento da era da Inter-
net e do espago virtual enquanto espaco de convivéncia profissional, troca
de experiéncias baseadas em casos concretos e como contributo da cons-
trucdo do conhecimento em conjunto, apresenta-se seguidamente uma
breve referenciagdo aos principais marcos da evolugdo tecnoldgica (Lima
& Capitdo, 2003):

1) Invengdo da imprensa (Johan Gutenberg, 1450);
2) Adigéo de realismo a comunicagao (1800-1960):
a) Telefone (Graham Bell, 1876);
b) Radio (Marconi, 1895);
¢) Televisao (Baird, 1926), que assume um papel fulcral na mu-
danga de paradigma nas comunicagoes;
3) Advento do computador pessoal (1970-1980):
a) Microprocessador (1971);
b) IBM PC (1981);
4) Advento do PC multimédia (1990-1995):
a) CD-ROM;
b) Sistema operativo Windows (1993);
5) Surgimento da Internet:
a) ARPAnet (1969) — Internet (1990);
b) Web (Tim Berners-Lee, 1991);
c) Browsers Internet (1993);
d) Ano 0 da Internet em Portugal (1994).

Com a introducdo das TIC e a emergéncia da sociedade da informa-
¢30 e do conhecimento assistiu-se a uma modernizagdo significativa do
processo de ensino-aprendizagem, assistindo-se a emergéncia de um novo
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paradigma assente na reformulacdo de conceitos importantes, com base
em trés dimensoes relacionadas com o significado da letra «e» do concei-
to de e-learning: experiéncia, extensdo e expansio, que traduziram uma
nova configuracdo do espago e tempo, o acesso a novas fontes de conhe-
cimento disponiveis na Web, a emergéncia da formacdo de comunidades
virtuais e a criacdo de ambientes com simulagéo e realidade virtual.

Por esta via, a Internet ¢ a Web assumiram-se como um meio de dis-
tribuicdo com potencialidades para dar acesso a informagdo a um grande
nimero de pessoas em todo o mundo, distribuir e atualizar informagio
rapidamente e criar novos tipos de mensagens e possibilitar novas formas
de expressdo. Neste sentido, o desenvolvimento das TIC (Lima & Capi-
tdo, 2003) apresenta como caracteristicas principais: (a) aprendizagem
sem limites de espago ou de tempo; (b) separagdo geografica ou temporal
entre professor/formador/tutor e alunos/formandos/participantes; (c) utili-
zacdo de tecnologias como instrumento de informacao, de distribuicdo e
de comunicacgdo; (d) promocgdo da aprendizagem nos locais e horarios
convenientes para os alunos/formandos/participantes; (e) sustentabilidade
de mecanismos de interagdo entre os diversos intervenientes; (f) controlo
do itinerario da aprendizagem decidido pelos alunos/formandos/par-
ticipantes.

As principais vantagens do desenvolvimento tecnologico identifica-
das consistiram na (Lima & Capitdo, 2003): (a) quantidade e qualidade
dos recursos a disponibilizar; (b) diversificacdo das estratégias pedagogi-
cas; (c) optimizagdo da aprendizagem de um ntimero elevado e diversifi-
cado de alunos/formandos/participantes; (d) facilidade de atualizar infor-
magcao; (e) colaboragdo com organizagdes internacionais; (f) flexibilidade
no acesso a aprendizagem; (g) controlo e evolugdo ao ritmo dos alu-
nos/formandos/participantes; (h) acesso universal e aumento da equidade
social e pluralismo no acesso a fontes de conhecimento.

Neste paradigma, os alunos/formandos/participantes tém de assumir
uma postura diferente, nomeadamente:

 Construtor ativo do conhecimento;

* Aprender a construir o seu proprio conhecimento;
* Trabalhar de modo cooperativo;

* Manifestar pensamento critico;

* Iniciativa e diversidade de perspectivas.

Aos professores/formadores/tutores ¢ exigida uma postura diferente,
consentanea com as caracteristicas dos novos ambientes de aprendizagem
e que consistem em diferentes atribui¢des comparativamente ao modelo
tradicional de ensino-aprendizagem:



248 Formagao continua — relatos e reflexdes

¢ Guia auxiliar;

* Facilitador da aprendizagem integrada;

* Ensinar a pesquisar, selecionar, relacionar, analisar, sintetizar e
aplicar;

* Desenvolver espirito critico;

* Fomentar aprendizagem cooperativa e o dialogo social e democra-
tico;

* Estimular o rigor intelectual;

* Desenvolver a autonomia.

Simultaneamente, tanto a pratica pedagogica, como a aprendizagem
defrontaram-se com a exigéncia de novas caracteristicas. A aprendizagem
deve ter em vista os seguintes aspectos:

* Centrada no aluno/formando/participante ¢ em casos reais;
* Diversidade de conteudos e atividades de aprendizagem;

e Dinamica;

* Dar acesso a uma infinidade de informagdes globatis.

E quanto a pratica pedagogica, passou a dever assentar nos seus as-
pectos:

* Aprendizagem colaborativa;

¢ Teoria Socio-Construtivista;

* Conhecimento construido pelo aluno/formando/participante;

* Aprendizagem enquanto processo intelectual e social influenciado
pela cultura e interagdo da base de conhecimentos com novas ex-
periéncias, centrada e controlada pelo aluno/formando/participante
e integrada com factos reais;

* Estilos de aprendizagem heterogéneos, assentes na cooperacio e
no trabalho de equipa.

As redes de aprendizagem electronicas basearam-se no desenvolvimen-
to das redes globais de telecomunicacdes, em especial nos ultimos 30 anos
do século XX (Ramos, 2001). No século XX o homem inventou os compu-
tadores, as redes de telecomunicagdes, os satélites e criou uma rede global: a
Internet, permitindo que as redes se tornassem muito mais flexiveis. E neste
ambito que surge o conceito de Comunidades Virtuais, a par de Learning
Networks, on linelearning, collaboratve learning, entre outros.

As redes electronicas de aprendizagem podem assumir dois significa-
dos: (a) um significado mais restrito, em que uma rede de aprendizagem ¢
constituida por um grupo de elementos que se juntam para aprender cola-
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borativamente, tendo como finalidade alcancar mudangas comportamentais
que criem ou acrescentem valor a organizacdo a qual pertencem; (b) um
significado mais amplo, em que as redes de aprendizagem dizem respeito a
um conjunto de pessoas que pertence a uma mesma comunidade (por
exemplo, de interesse) e que esta ligada em rede usando as tecnologias.
Esta ligac@o, que permite a individuos e grupos desenvolverem atividades
de aprendizagem de caracter informal, em geral fora dos contextos institu-
cionais e a tecnologia, ¢ usada para facilitar o acesso a oportunidades de
aprendizagem baseada em varios locais virtuais que suportam informacéo
em formato digital.

3. Aprendizagem colaborativa — A passagem do individual ao coope-
rativo

O modelo de aprendizagem colaborativa, entendida enquanto ativi-
dades nas quais as pessoas trabalham juntas para atingirem objectivos
comuns ao grupo, ndo ¢ o resultado de uma corrente Unica de pensamento
pedagdgico. As suas origens remontam a Grécia Antiga e os desenvolvi-
mentos contemporaneos comegaram com os primeiros psicologos educa-
cionais e teoricos da pedagogia do inicio do século XX (Arends, 2003).
Assim, as origens intelectuais da aprendizagem colaborativa nasceram de
uma tradi¢do educacional que enfatiza o pensamento e pratica democrati-
cos, a aprendizagem ativa e o respeito pelo pluralismo.

A aprendizagem colaborativa tem uma sequéncia geral que engloba
seis fases:

1) Estabelecer os objectivos e o contexto;

2) Dar informacdo aos alunos/formandos/participantes, quer utili-
zando apresentacdo oral quer textos escritos, e numa visdo atuali-
zada outras formas de divulgar informagao, incluindo o recurso
as novas tecnologias;

3) Proporcionar tempo e assisténcia ao trabalho de grupo;

4) Avaliar os resultados;

5) Reconhecer tanto a realizagdo individual como a do grupo.

Em 1916, John Dewey, na altura na Universidade de Chicago, escre-
veu um livro intitulado Democracia e educacéo, no qual a concepgao de
educacdo era a de que a sala de aula deveria espelhar a sociedade como
um todo e ser um laboratorio para a aprendizagem da vida real (primeira
tradicdo). A pedagogia de Dewey exigia aos professores que criassem,
dentro dos seus ambientes de aprendizagem, um sistema social caracteri-
zado por procedimentos democraticos ¢ processos cientificos. A sua res-
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ponsabilidade principal consistia, assim, em envolver os alunos na pes-
quisa de problemas sociais e interpessoais importantes (Arends, 2003).

Muitos anos depois, Herbet Thelen (1954, 1960) (segunda tradicéo),
também da Universidade de Chicago, desenvolveu procedimentos mais es-
pecificos com base na ideia de que a sala de aula deveria ser um laboratorio
em miniatura, com o objectivo de se fomentar o estudo e a pesquisa de
problemas interpessoais importantes, tendo estruturado a «pedagogia da in-
vestigagdo em grupo» (Arends, 2003), o que forneceu a base conceptual
para os desenvolvimentos contemporaneos da aprendizagem colaborativa.

Para Dewey e Thelen, a utilizacdo do grupo de trabalho colaborativo
ultrapassou a mera melhoria da aprendizagem escolar, na medida em que
0s comportamentos € 0s processos cooperativos eram entendidos como
essenciais ao ser humano, ou seja, as fundagdes sobre as quais as comu-
nidades democraticas sélidas se poderiam construir e manter.

A psicologia social ¢ a teoria dos pequenos grupos materializam a
terceira tradicdo intelectual do modelo da aprendizagem colaborativa. Na
primeira metade do século XX, psicologos sociais introduziram o concei-
to de «facilitacdo social» (Arends, 2003), com base na comparagdo dos
desempenhos de individuos realizando tarefas tanto fisicas como intelec-
tuais sozinhos com os individuos desempenhando as mesmas tarefas com
outros presentes. A investigacdo demonstrou que a presenca dos outros
tem efeitos importantes no desempenho em alguns casos.

Muitos estudos demonstraram que em diversos contextos colaborati-
vos, onde os individuos sdo reforcados pelo sucesso do grupo, acontecem
trés coisas:

1) As relagdes interdependentes, nas quais a cooperagdo ¢ reforcada,
levam a uma motivac¢ao mais forte para completar a tarefa comum;

2) O trabalho de grupo desenvolve uma amistosidade consideravel
entre os membros do grupo;

3) A cooperacdo desenvolve um processo de comunicagdo efectivo
que tende a promover a maximizagao da criacdo de ideias e uma
maior influéncia mutua.

A quarta tradigdo intelectual subjacente ao modelo de aprendizagem
colaborativa teve origem com os teoricos e investigadores interessados na
forma como as criangas aprendem através da experiéncia, rejeitando a
ideia de que os aprendizes (adultos ou criangas) devem ser passivos, ca-
racterizada pela aprendizagem experiencial. O principio apresentado foi o
de que a experiéncia contribui significativamente para a aprendizagem,
contudo, para uma efectiva obtengdo de melhores resultados, a experién-
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cia deve ser acompanhada por uma analise e reflexdo sistematicas. Desta
forma, a tarefa do professor/formador/tutor deve ser a de promover o sen-
tido de eficacia, ensinando a controlar melhor as oportunidades de apren-
dizagem. Desta forma, a aprendizagem ativa, que organiza e assimila a
experiéncia através da interacdo com o ambiente, favorece o desenvolvi-
mento do pensamento logico e as competéncias de comunicagdo verbal
de ordem superior (Arends, 2003).

As caracteristicas principais da aprendizagem colaborativa integram
duas componentes importantes, a saber, uma estrutura de incentivo coo-
perativo e uma estrutura de tarefa cooperativa, traduzidas no facto de dois
ou mais elementos se encontrarem interdependentes para uma recompen-
sa que irdo partilhar se forem bem sucedidos.

A estrutura da aprendizagem colaborativa valoriza tanto o esforco
individual como o colectivo e os procedimentos especificos descritos por
Dewey enfatizam a organizag¢do de pequenos grupos de resolucdo de pro-
blemas, constituidos por alunos/formandos/participantes que procuram as
suas proprias respostas e aprendendo os principios democraticos, através
da interagdo diaria.

Sao identificados dois elementos basicos da aprendizagem colabora-
tiva: (a) interdependéncia do grupo, que deve ter um objectivo comum a
prosseguir, trabalhar eficazmente em conjunto, ser responsavel pela sua
propria aprendizagem e por facilitar a aprendizagem de todos os mem-
bros do grupo; (b) interagdo do grupo, que deve partilhar entre si as suas
opinides, contribui¢des, experiéncias e sugestoes, permitir o desenvolvi-
mento de competéncias pessoais e de grupo — participagdo, coordenagao,
acompanhamento e avaliacdo — e a necessidade de interagir para alcangar
o éxito da actividade.

As principais vantagens identificadas na aprendizagem colaborativa
manifestam-se a dois niveis: (a) ao nivel da dindmica do grupo, pois pos-
sibilita alcangar objectivos qualitativamente mais ricos em contetido, ba-
seia-se na interdependéncia positiva, permite a troca ativa de ideias no
seio dos grupos e aumenta a satisfagdo pelo proprio trabalho; (b) ao nivel
pessoal, pois aumenta as competéncias sociais, de interacdo e comunica-
¢do, incentiva o desenvolvimento do pensamento critico ¢ a abertura
mental e reforga a ideia que cada um dos alunos/formandos/participantes
¢ um professor/formador/tutor.

Os processos ¢ estratégias colaborativas integram uma abordagem
onde os participantes sdo encorajados a trabalhar em conjunto no desen-
volvimento e constru¢do do conhecimento, implicando uma participagao
dindmica nas atividades e defini¢do de objectivos comuns do grupo
(Chagas, 2001).
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A formagdo de comunidades na Internet, orientadas para o desenvol-
vimento dos processos colaborativos, compreende a criagcdo de uma cul-
tura de participacdo colectiva nas interagdes que suportam as atividades
dos seus membros. Desta forma, a criagdo de comunidades de prati-
ca/aprendizagem pressupde que todos os membros do grupo, incluindo o
tutor, se encontrem envolvidos num esfor¢o de participagdo, partilha e
construcdo conjunta.

As comunidades de pratica desenvolvem-se como centros de expe-
riéncia do conhecimento nos quais a aprendizagem ndo ¢ separada da
acdo, em que toda a construcdo do conhecimento ¢ uma elaboracio con-
junta de todos os membros.

As comunidades na Internet desenvolvem um papel de relevo, no-
meadamente no suporte das novas oportunidades e recursos para o envol-
vimento dos seus membros em atividades significativas, através da pro-
mogao dos processos participativos de debate e discussdo, da criagdo de
uma compreensao partilhada pelo grupo e da identificagdo e resolucdo de
problemas reais. Assim, implica que a compreensdo e a experiéncia este-
jam em constante interagdo e que a no¢do de participagdo diminua a dis-
tancia entre a contemplacdo e o envolvimento, a abstragdo ¢ a pratica
(Chagas, 2001). As dimensdes e estratégias da aprendizagem colaborativa
numa Comunidade de Pratica Virtual podem ser sintetizadas em: (a) en-
volvimento mutuo — processo através do qual os membros da comunidade
estabelecem uma atividade comum, pois «¢é através do envolvimento na
definicdo e construgdo de um objectivo comum que a comunidade encon-
tra a sua identidade» (Chagas, 2001); (b) partilha — processo de constru-
¢d0 com base na criagdo de uma rede de ideias inter-relacionadas, contri-
buindo deste modo para a integracdo de diferentes perspectivas
individuais nas representacdes da comunidade e orientada para a promo-
¢do da flexibilidade cognitiva nos processos de reestruturagdo do conhe-
cimento e transferéncia para novos contextos de utilizacdo; (c) iniciativa
conjunta — implicacdo dos membros do grupo nos processos de criacao de
conhecimentos no ambito da comunidade que permite a concretizagao da
coautoria e corresponsabilizacdo dos membros da comunidade na cons-
tru¢ao do novo conhecimento.

Assim, as comunidades de pratica encerram a possibilidade da pas-
sagem do individual ao cooperativo pela implicagdo mitua dos membros
na comunidade e partilha de representagdes, construgdo e reflexao sobre o
novo conhecimento (Chagas, 2001).
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4. A colaborac¢iao como factor comum das redes de aprendizagem

Qualquer rede de aprendizagem implica a colabora¢do como razao
para a sua constituicdo, como exigéncia para a sua manutengdo € como
consequéncia do seu funcionamento (Figueiredo, 2001). Qualquer rede de
aprendizagem reune diferentes pessoas num esfor¢o comum de procura
de informagdes, da sua compreensdo ¢ da sua aplicagdo em contextos
reais de trabalho. Tal informagdo pode tornar-se conhecimento a medida
que se processa a sua integracdo, pelo individuo, em algo significativo,
devido as interagdes que vai estabelecendo com as pessoas envolvidas e
pode ser utilizada no tratamento de questdes e na resolucao de problemas
especificos.

As redes tém a potencialidade de gerar ambientes em que a constru-
¢do do conhecimento corresponde a um esfor¢o genuino de colaboracio
entre todos os participantes, os quais t€m a sua disposi¢do um conjunto de
recursos cada vez mais rico e diversificado. Segundo Figueiredo (2001),
as comunidades virtuais sdo agrupamentos sociais que emergem da Inter-
net quando sdo estabelecidas redes de interagdo mediadas por computador
entre os sujeitos, orientadas pela partilha de interesses e com duragdo su-
ficiente para criarem circulos no ciberespago (on line).

A colabora¢do ¢ possibilitada pelos recursos computacionais que
podem ser partilhados em tempo real, dando acesso a diferentes sistemas
simbolicos como: texto; som; imagem; ou em diferido, através de correio
electronico, transferéncia de ficheiros, foruns de discussao, entre outros.

Estes recursos tém sido utilizados como meio de comunicagdo ¢ de
trabalho colaborativo por profissionais cujas areas de atividade abrangem
varios dominios.

As redes de aprendizagem abrem novas perspectivas e novos horizon-
tes aos seus participantes, se procurarem centrar-se na criagdo de contextos
auténticos, na medida em que implicam o tratamento de questdes e pro-
blemas levantados pelos participantes, e significativos, na medida em que
concentram uma diversidade de atividades e informacdes diretamente rela-
cionadas com determinadas exigéncias profissionais, para os participantes.

Os processos de comunicacdo em rede realizados através da Internet
afirmam-se cada vez mais como o suporte para a formacdo de novas co-
munidades de partilha de informagao (Dias, 2001). Através das praticas
de intervencao e colaboragdao que decorrem no seio destes agrupamentos,
a aprendizagem resulta num processo dindmico de envolvimento, partilha
e construgdo conjunta do novo conhecimento realizado pelos membros da
Comunidade.
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O principio da comunicacdo em rede, através do qual se desenvol-
vem e organizam as comunicagdes de aprendizagem, estende-se do plano
da comunicagdo orientado para as intera¢des entre os membros, o qual
constitui o meio de formagdo e consolidagdo inicial do grupo. Este pro-
cesso implica que o utilizadores ou membros da comunidade sejam parti-
cipantes ativos e, deste modo, coautores do desenvolvimento do sistema
no sentido da criagdo da comunidade de conhecimento (Dias, 2001).

5. Comunidades de pratica profissionais virtuais on-line

Entende-se por Comunidade de Pratica um grupo de pessoas que
partilha um interesse, nomeadamente um problema que enfrentam regu-
larmente no trabalho ou nas suas vidas, e que se junta para desenvolver
conhecimento de forma a criar uma pratica em torno desse topico (Etien-
ne Wenger e Jean Lave, 1998). As Comunidades de Pratica permitem ge-
rir e partilhar conhecimento, no contexto da estrutura social e tematica
que anima a Comunidade, ir além dos limites tradicionais de trabalho em
equipa, bem como do espago fisico e geografico e potenciar relagdes de
contribui¢do com carater espontaneo, ndo hierarquizado e autogerido. Por
esta via, permitem compartilhar experi€ncias e praticas, assim como di-
namizar estratégias proprias de aprendizagem relacionadas com as ativi-
dades de trabalho.

Nas Comunidades de Pratica a aprendizagem ¢ informal, pois assen-
ta nas interac¢des sociais e a participacdo espontanea, ¢ a sua lideranca e
gestdo enfatiza o aprender a aprender com base em atividades centradas
na experiéncia (Figueiredo, 2001).

Tendo como base os pressupostos enunciados, as Comunidades Profis-
sionais de Pratica Virtuais assumem-se como um grupo formal ou informal
de individuos que partilham atividades similares ou complementares e expe-
riéncia pratica, usualmente desenvolvida no trabalho (Giglioli, Mocci & Ma-
zzoni, 2005) e utilizam a Internet como uma ferramenta que facilita e distri-
bui os mecanismos de construgdo e socializacdo do conhecimento.

A terminologia significa uma rede electronica autodefinida de co-
municagdo interativa, com a designagdo de Learning Networks, On Line
Learning ou Collaborative Learning, organizada em torno de interesses
ou objectivos partilhados (Castells, 2002) e teve origem em meados dos
anos 80, com a finalidade de permitir a combinacdo do desenvolvimento
tecnologico e da importancia estratégica do acesso ao conhecimento.

As Comunidades de Pratica Virtuais sdo, assim, entidades que adqui-
rem o direito de existir num ciberespaco, resultantes da influéncia do de-
senvolvimento das TIC, que introduziram modificacdes significativas nas
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formas de trabalhar, comunicar e interagir. Estas Comunidades apresen-
tam como caracteristicas: (a) partilha da mesma pratica profissional e da
mesma série de problemas; (b) ter como base a aprendizagem colaborati-
va; (c) permitir interagdes complexas em que as contribuicdes de um
individuo, a sua criatividade e a sua experiéncia tornam-se parte do pa-
trimonio comum, enriquecendo todos os membros da comunidade;
(d) oferecer oportunidades de enriquecimento pessoal e inovagdo para os
participantes e para as organizagoes.

Os elementos fundamentais para que uma Comunidade ndo se desa-
gregue sdo a interagdo, a participacdo, a conectividade e o comprometi-
mento dos participantes. As principais vantagens e potencialidades das
Comunidades de Pratica advém do facto de:

* Estimular a reflexdo para a acéo;

* Consistir numa rede de comunicagdo entre multiplos atores situa-
dos em locais diferentes;

¢ Permitir a construgdo de conhecimento num ambiente multidimensio-
nal e flexivel, sem constrangimentos de ordem temporal ou fisica;

* Ser um lugar de autoformagao e de constante atualizagao;

* Promover a cooperacao, a nivel local, regional, nacional e transna-
cional;

 Facultar a possibilidade de resolugdo de problemas de forma cola-
borativa;

* Facilitar a troca de experiéncias, modelos, técnicas ou metodolo-
gias (melhores préaticas);

* Permitir uma aprendizagem mais flexivel e aberta, de acordo com
as necessidades e disponibilidades dos participantes.

As Comunidades Virtuais Profissionais sdo consideradas como sen-
do as mais estaveis e mais parecidas com as comunidades classicas, ca-
racterizando-se como agregagdes sociais que emergem da Internet quan-
do um numero consideravel de pessoas tem discussdes publicas com
tempo e envolvem-se no assunto por um periodo de tempo extenso. Neste
sentido, as comunidades s2o construidas pelos seus membros, sdo resul-
tado da sua representagdo comum da realidade, sendo entidade e processo
simultaneamente. As Comunidades existem porque os seus membros
atribuem-lhes um sentido e significado, sendo importante ¢ necessario
que se estabelegam ligagdes entre os participantes com base em interesses
comuns, objectivos, valores e sentidos comuns (A. Cohen, 1985, citado
por Giglioli, Mocci & Mazzoni, 2005). Desta forma, a importancia da in-
formacdo e a participacdo assumem-se como 0s aspectos que regulam a
filiacdo dos membros da comunidade.



256 Formagao continua — relatos e reflexdes

6. Comunidades Profissionais como lugares de aprendizagem

As Comunidades de Pratica Profissionais t€m como objectivo resol-
ver duvidas profissionais ou relacionadas com o trabalho, encontrar me-
lhores maneiras de desenvolver atividades, encontrar recursos, partilhar
problemas e conhecimento, praticas e solucdes, o que se traduz na pratica
em transformar conhecimento tacito em conhecimento explicito.

As Comunidades de Pratica Profissionais concretizam-se enquanto
lugares onde os processos de aprendizagem sdo ativados € o conhecimen-
to é partilhado e construido, com base na aprendizagem de pares e reci-
proca para encontrar solugdes para problemas relacionados com o traba-
lho. Neste sentido, enfatizam o aprender a ser e desenvolvem habitos
colaborativos, nomeadamente aprender da troca de experiéncias e do dia-
logo, o que permite encontrar novas solugdes, e permite um tipo particu-
lar de aprendizagem colaborativa onde os membros do grupo aprendem
através da partilha de opinides e pontos de vista, aprendizagem informal.

Em diferentes circunstancias, todos podem ser especialistas, apren-
dizes ou animadores. Assim, a aprendizagem autodirigida e resultado das
dindmicas espontineas internas de grupo assume-se como um processo de
socializag@o e colaboracdo em que o conhecimento pertence a todos os
participantes.

Com base na partilha de experiéncias, conhecimentos, praticas, me-
todologias e formas de atuar, permite partilhar informag@o que nem sem-
pre se encontra nos livros, pois resulta de opinides, sugestdes e saber fa-
zer advindos da experiéncia.

As Comunidades de Pratica Profissionais caracterizam-se por ser um
mecanismo para construir e partilhar conhecimento, apresentando como
exigéncia a necessidade de um ntimero suficiente de pessoas dispostas a
contribuir ativamente para a vida da comunidade, atendendo a aspectos
importantes, tais como o nivel de coesdo, a organizagdo ¢ o niumero de
participantes.

7. Gestao e animacdo de Comunidades de Pratica Profissionais
Virtuais

Segundo Andrade (2005), uma Comunidade de Pratica ¢ um meca-
nismo natural para o desenvolvimento da aprendizagem, com base na in-
teracdo pessoal, ampliada pela rede e sustentada pelo mecanismo de troca
de conhecimento, potenciado pela reflexdo sobre a acdo, o que permite o
enriquecimento direto dos sujeitos, mas também estimula a reflexdo para
a ac¢do, fonte da criagdo de novo conhecimento.
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Para a criacdo de uma Comunidade de Pratica é necessario ter como
aspectos estruturantes as seguintes preocupagoes (Ramos, 2001): (a) que
estratégias atender antes de comecar a gerir uma comunidade virtual; (b)
como animar e monitorizar as interagdes dos participantes ¢ comunicagoes;
(c) como dinamizar processos de interagao e partilha de conhecimentos.

Na prossecugdo de promover a inovagdo nos dominios da formagao,
organizagdo e gestdo de recursos humanos, designadamente por via da
investigacdo, concepcdo e divulgacdo de solucdes e praticas inovadoras
(Andrade, 2005), surge a ideia de Comunidades de Pratica, que implicam
a presenca continua de um coordenador e¢/ou animador, que se responsa-
bilize pela sua dinamizacao, traduzida nas atividades de participar e sus-
citar a intervencao dos membros, e pela sua monitorizagdo, enquanto ava-
liagao da propria dinamica da comunidade

Segundo Andrade (2005), uma Comunidade de Pratica Virtual Pro-
fissional, suportada num ambiente de comunicag@o on-line, pode integrar
comunidades especificas criadas tanto no momento de producdo, como
em outros momentos de disseminagdo, assumindo um papel determinante
na organizacao e¢ no funcionamento de uma organizagdo. Numa Comuni-
dade de Pratica Virtual Profissional relevam-se os papéis criticos de faci-
litacdo, mediacdo e aconselhamento, assim como as competéncias de ges-
tdo de conteudos e as capacidades de mobilizagdo dos membros da
Comunidade para tarefas de aprendizagem cooperativa num ambiente
mediado por tecnologias (Andrade, 2005).

A coordenagdo e gestdo de arranque e dinamizagdo da Comunidade
assumem como procedimentos essenciais: (a) a responsabilidade pela di-
namiza¢ao (comunidade técnica interna); (b) a recolha de contributos pa-
ra o enriquecimento dos conteidos (comunidade técnica interna); (c) a
confirmacao da utilidade, rigor e qualidade dos contetidos propostos e re-
colha de contributos de melhoria (comunidade técnica externa, constitui-
da por peritos de reconhecido mérito e experiéncia).

Uma comunidade afirma-se como um espago de realizagdo quando
os seus membros tém oportunidade de desenvolver atividades de produ-
¢d0, disseminagdo, aprendizagem e inovagao.

A Comunidade pode ter as seguintes funcionalidades: FAQ — respos-
tas formais as questdes; Noticias e eventos — eventos e workshops com
interesse para a comunidade; Dossier dinamico — informagao técnica so-
bre a concepcdo; Apoio ao utilizador — sugestdes aos utilizadores através
de questdes tratadas no espaco a elas reservado; Foruns de discussdo; So-
lugdes e praticas — casos partilhados.

A dinamiza¢ao de uma Comunidade gira em torno de trés pilares ba-
sicos estruturados com base em competéncias e atividades concretas: (a)
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confianca, traduzida na atencdo a dar aos passos para a ativacdo de uma
comunidade; (b) compromisso, que tem em conta o suporte humano dis-
ponivel que apoia efetivamente os membros e as estratégias e planos de
animagcao, facilitacdo ¢ mediacdo da comunidade; (c) valor, isto é, o que
se ganha em ser membro da comunidade.

Para a garantia de padrdes minimos de qualidade, torna-se necessa-
rio ter em conta certas atividades e competéncias (Andrade, 2005):

1) Desenhar e preparar a exploragdo da comunidade — as funcionali-
dades e a tecnologia;

2) Ativar e implementar uma comunidade — estratégia, objectivos,
clientes e utilizadores, formas de gestdo e organizagdo, funciona-
lidades e servigos e plano de agdo;

3) Moderar e facilitar a participagdo — atividades importantes para a
mobiliza¢do dos membros ¢ refor¢o da afiliagdao e pertenca, des-
tacando-se a importancia que deve ser atribuida a mediagdo das
interagoes ¢ da comunicagdo, a coordenacao, constru¢do de com-
promissos e responsabilizagdo dos membros por planos, agendas
e tarefas e a facilitagdo de aprendizagens e partilha de conheci-
mentos;

4) Monitorizar, acompanhar e reforcar o potencial disseminador da
comunidade, através da analise e reflexdo continua sobre as ativi-
dades da comunidade, aproximando-se e acolhendo no seu seio
entidades e profissionais e, por outro lado;

5) Recolher e sistematizar as experiéncias e praticas resultantes da
utilizacdo das propostas metodologicas, disponibilizando esse co-
nhecimento aos membros da comunidade e a instituicdo (disse-
minagdo horizontal e vertical).

Tendo em conta que as Comunidades de Pratica sdo um instrumento
de partilha de conhecimento tacito, a sua gestdo exige (Andrade, 2005)
que os responsaveis reflictam sobre qual o seu proposito ou missao, iden-
tifiquem o porqué da iniciativa e para quem se destina. Desta forma, cabe
aos responsaveis pela gestdo de uma Comunidade de Pratica ter em conta:
(a) os factores relacionados com as motivagdes humanas; (b) a natureza
especifica da comunicagdo mediada pelo computador; (c) equacionar os
modelos de criacdo e desenvolvimento adequados; (d) os papéis a desem-
penhar pelos promotores; (¢) a adequagdo da tecnologia ao fim que se
pretende atingir.

Desta forma, os animadores/coordenadores/tutores de uma Comuni-
dade de Pratica influenciam o processo de socializagdo, que se manifesta
através: do exercicio de lideranca; da defini¢dao ou clarificacdo de objec-



Comunidades de pratica virtuais on-line 259

tivos; da identificagdo de regras e de politicas de interagdo e de explora-
¢ao de recursos; da concepgao dos espagos; do suporte dos contactos, e da
gestdo da vida da comunidade.

O desafio reparte-se entre a capacidade de promover a participagio e
de regular a atividade resultante, enquanto se pretende fomentar a agrega-
¢do e, simultaneamente, se valoriza a diversidade, nomeadamente, en-
quanto se procura alcancar uma pratica reflexiva num contexto colabora-
tivo (Andrade, 2005).

O papel do moderador/facilitador, embora que nem sempre formal,
torna-se verdadeiramente importante, sendo as seguintes as qualidades
desejadas (Neves, 2005): gestdo do tempo; visdo global; dinamizagdo do
grupo; compreensao ¢ capacidade de relacionamento; capacidade de se
relacionar com pessoas, dentro e fora da comunidade; boa disposicao, e
alegria em ajudar os outros. Neste sentido, devem ser principios nortea-
dores da sua atuag@o: manter um propdsito comum; apoiar a gestdo de to-
po; indicar os comportamentos desejados; criar um ambiente propicio a
colaboragdo; desenhar as regras e distribuir responsabilidades, incluindo a
moderacao/facilitacdo; encorajar a participagdo; assegurar o bom funcio-
namento das infraestruturas tecnologicas. Assim, o seu papel tem de ser o
de dinamizador dos processos organizacionais da comunidade e de enco-
rajamento na participacdo e envolvimento na criagdo conjunta da rede de
ideias, modelos e teorias necessarias para a analise, avaliacdo e sintese
criativa do conhecimento gerado no ambito da Comunidade (Chagas,
2001).

8. Monitorizacio e avaliacao da Comunidade de Pratica Virtual

A monitorizagdo ¢ a avaliagdo sdo duas ferramentas complementares
da gestdo. No entanto, a finalidade da monitorizagdo ¢ informativa e de
gestdo e serve como suporte da avaliacdo, enquanto a avaliagao pressupoe
um julgamento, a atribui¢do de um valor, tendo em conta um modelo
standard, uma norma ou atendendo a objectivos, pelo que se afirma en-
quanto suporte de decisdes, incluindo a possibilidade de identificar e tor-
nar visivel o feedback da atividade desenvolvida, tendo em vista uma re-
organizagao total do processo em curso.

A monitorizacao ¢ a avaliacdo sdo atividades complementares que sdo
centrais na gestdo de projetos e asseguram a qualidade das atividades de-
senvolvidas, que pode ser denominada por Gestdo da Qualidade Total
(TQM — Total Quality Manegement), que tem como base os seguintes prin-
cipios: (a) gestdo partilhada; (b) procedimentos para melhoria constante e
continuadamente; (c) sinergia de grupo para a resolugdo de problemas.
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Estes dois conceitos centram-se em torno de duas preocupagdes. Por
um lado, por que motivos alguns membros da comunidade ndo comuni-
cam com outros e, por outro, como envolver os membros nos topicos em
discussao.

O esclarecimento destas duas questdes pode-se assumir como a pos-
sibilidade de usar informagao da atividade da Comunidade de Pratica Vir-
tual de forma a melhorar e tirar mais proveito do seu potencial que pode
advir da comunicagdo on line em termos de aprendizagem, interacao e
construir conhecimento. Desta forma, pode-se compreender a monitoriza-
¢do e a avaliacdo como uma forma efetiva e estruturada de compreender
melhor o processo de colaboragdo e aprendizagem dentro das comunida-
des virtuais e de encorajar interagdes entre os participantes.

Para efeitos de avaliagdo da Comunidade de Pratica Virtual, na mo-
nitorizagdo e animagao de uma Comunidade de Pratica Virtual é necessa-
rio ter presente a importancia de todos os factores relacionados com as in-
teraccOes e partilha de informagdo dentro da Comunidade, no sentido da
facilitacdo da interac¢do quer entre os elementos quer entre os elementos
e o animador/coordenador, na medida que sdo os facilitadores da comuni-
cacdo que permitira a constru¢do conjunta do conhecimento. Por outro
lado, € necessario que se analisem constantemente os seguintes aspectos:

* Os emissores de mensagens;

* Os receptores das mensagens;

* O ntmero de troca de mensagens;

* A direcgdo das trocas de mensagens;

* Se ha feedback das mensagens enviadas por um participante a outro;

* O grau de participagdo activa nos foruns;

* Os participantes isolados;

* Quem ndo tentou interagir com os outros participantes através do
envio de mensagens e de respostas a mensagens que lhe foram en-
viadas;

* Quem s6 se preocupa com a aquisi¢do de conhecimento disponibi-
lizado na comunidade e que ndo partilha os conhecimentos que
possui;

* Quando se deve incrementar a troca de mensagens;

* Quando se deve procurar suportar a reciprocidade das trocas.

Em relagdo aos instrumentos e ferramentas para autoavaliacdo das
estratégias de lideranga das Comunidades Virtuais Profissionais e das ati-
vidades, € necessario ter em conta os topicos relacionados com a analise
da atividade de moderador e a automonitorizagdo e autoavaliacao das ati-
vidades on line dos membros da comunidade, nomeadamente o desloca-
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mento da perspectiva para examinar o que os outros tém feito e o que o
coordenador/animador pode fazer para tornar a sua comunidade eficiente
ou, ainda, o que os participantes tém feito durante a sua colaboracdo com
0 grupo.

Do ponto de vista do participante, o enfoque deve ser colocado no
tempo despendido pela pessoa na interagdo com a Comunidade e o con-
tributo que a pessoa deu ao grupo e que a participagdo na comunidade
deu a pessoa. A estrutura desta ferramenta pode ser caracterizada da se-
guinte forma:

* Em termos de investimento pessoal: frequéncia de acesso a comu-
nidade; namero de horas despendidas a trabalhar com a comunida-
de por semana; tipo de contribuicdo feita (salas de conversagio,
pesquisa de informagdo na Internet, contribui¢do escrita, pedidos
de informacdo, outros); resultados produzidos pela comunidade
(documentos, sumarios, historias de sucesso); finalidade para a
qual as contribuigdes t€m revertido (informacg@o, persuasdo, criti-
cismo, propostas, outros); tipo de interacdo com os outros mem-
bros da comunidade (troca com todos os participantes, somente
com alguns, com poucos, sem trocas, outros);

* Em termos de feedback: Beneficios advindos da participagdo na
comunidade — vantagens para os membros da organizagdo (trocas
sobre inovacao, metodologia, identificagdo de problemas da orga-
nizacdo, identificagdo de possiveis solugdes para os problemas
identificados, outros); Beneficios pessoais advindos da participa-
¢do nas atividades da comunidade de pratica (melhorias pessoais,
desenvolvimento profissional, ndo desenvolvimento, outros).

Dado ser uma ferramenta para auto-monitorizacdo, ¢ aconselhavel
permitir largos espagos para gravar os comentarios e notas e também para
propostas de reestruturagao.

Conclusoes

As Comunidades de Pratica Profissionais Virtuais consistem numa
metodologia de formagdo continua de cariz informal, que assenta na
aprendizagem colaborativa e que tem como objectivos a construgdo con-
junta de conhecimento e a pratica reflexiva num contexto colaborativo
(Andrade, 2005), as quais podem assumir-se como ferramenta ao servigo
da resolucdo dos problemas inerentes ao contexto de trabalho, atendendo
as situagoes reais do dia-a-dia.
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A aposta nas Comunidades de Pratica Profissionais Virtuais enquan-
to metodologia ativa de formagdo continua de profissionais e formadores
¢ uma medida hoje considerada necessaria para as organizagdes que que-
rem se inserir no primado da organizag¢do aprendente, que aposta na em
aprendizagem continua.

As Comunidades de Pratica sdo estruturas abertas, capazes de se ex-
pandir de forma ilimitada, integrando elementos que partilhem os mes-
mos codigos de comunicacdo, como, por exemplo, valores ou objectivos
de desempenho. As redes virtuais sdo um instrumento apropriado para o
trabalho, trabalhadores e organiza¢des na medida em que se baseiam na
flexibilidade e adaptabilidade.

Uma vez que a adesdo ao mundo virtual e a aplicagdo das TIC cons-
tituem realidades que os agentes de formacao e educagdo ndo podem dis-
pensar, o conhecimento individual e colectivo adquire maior relevancia e
estatuto de primeira prioridade, tendo presente que as mudangas nos pro-
cessos de trabalho atingem a totalidade das atividades e tém reflexos dire-
tos na preparagao e qualificacdo das pessoas.

Atualmente, o novo conhecimento consiste no aproveitamento da in-
formacao e de todo o seu potencial, constituindo-se como uma das maté-
rias-primas mais importantes das sociedades atuais, pelo que ¢ fundamen-
tal que possa, como qualquer outra matéria-prima, ser processada e
transformada em servicos e produtos.

A conectividade transformou-se na causa principal da evolugdo em
comunidade, na medida em que tudo o que acontece esta disponivel em
simultdneo em todo o lugar, originando novas formas de estar, viver e
trabalhar, de aprender e de nos relacionarmos.

O acesso a informagdo, a sua transformac¢do em conhecimento, a
partilha do conhecimento e a aquisicdo e desenvolvimento de novas com-
peténcias, a possibilidade de autoformagao constante ¢ o seu acesso a par-
tir de qualquer espaco e em qualquer tempo permitirdo ao homem desen-
volver-se de forma mais livre e autogerida, num primado caracterizado
pela aprendizagem ao longo de toda a vida e em que a partilha de boas
praticas torna-se cada vez mais valorizada, pois permite a melhoria quali-
tativa do desempenho profissional.
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Introducio

A oportunidade de apresentar esta comunicagao neste espago surge
na sequéncia da realizagdo do 3° Semindrio do Projeto EDULINK, na
Capital mogambicana, Maputo, em Outubro de 2011.

O Projeto cujo foco central ¢ a Qualificagdo de Professores em Pai-
ses Luséfonos, representa o que tem sido preocupagdo de muitos paises,
sobretudo dos profissionais de educaciao que pretendem uma educacgdo de
qualidade. Reconhecendo a importancia da qualificagdo docente como
um dos factores que contribuem para a qualidade de educacao essa preo-
cupacao ¢ legitima.

I Comunicacio apresentada no 3° Seminario do Projecto EDULINK, realizado em
Maputo, na Universidade Pedagdgica em Outubro de 2011. O texto original foi
apresentado a Conferéncia sobre Ensino Bésico em Mogambique organizada pelo
CEPE e FACEP, Junho de 2011.

2 Adriano Niquice, ¢ doutorado em Educacio/Curriculo pela Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo, Brasil, Professor Associado, Coordenador do Curso de Mes-
trado em Educagdo/Formagdo de Formadores, Presidente da Comissdo instaladora
da Escola Doutoral FACEP/CEPE para a concep¢do do Desenho Curricular do
Doutoramento em Educag@o. Desempenha a fung@o de Secretario do Conselho Ci-
entifico da Faculdade de Ciéncias da Educag@o e Psicologia, lecciona nos Cursos de
Graduacdo (disciplina de Didactica Geral, de que ¢ Regente, de Metodologia de In-
vestigacdo Cientifica) e de Pos-Graduagdo (disciplina de Teoria do Curriculo, Ava-
liagio Educacional, Metodologia de Pesquisa Educacional). E membro do CEPE,
onde coordena o Nucleo do Estudos do Ensino Basico (NEBA), e tem sido membro
da Comissdo Cientifica de Organizacdo de Conferéncias (2009 e 2010). Participou
no Processo da Reforma Curricular, tendo coordenado a comissdo de avalia¢dao da
Missdo da UP, na elaboragdo do Plano Estratégico da UP [2011-2017].



266 Formagao continua — relatos e reflexdes

A minha experiéncia como educador, professor de carreira, tem sido
confrontada por essa situacdo e preocupacdo. Porque o pais (Mogambi-
que) na tentativa de melhorar o processo de formagao de professores para
o Ensino Bésico experimentou desde a Independéncia (1975) para ca va-
rios modelos de formagao. Alguns desses modelos foram concebidos para
atender a uma situacdo de contingéncia, com um tempo bastante curto de
preparagdo (v: anexo 1).

A organizag@o do semindrio criou espago para partilhar a minha ex-
periéncia com colegas de Portugal, Sdo Tomé e Principe, Cabo Verde,
Mocambique e Timor Leste. A experiéncia aqui retratada espelha o cami-
nho que Mogambique trilhou na busca de modelo “eficaz”.

Sem pretender trazer uma ‘“receita”, pelo contrdrio, um questiona-
mento de alguns dos modelos a titulo dos que aqui trago para reflexdo. A
intengdo da comunicag@o tem a ver com a necessidade de reflexdo sobre
as escolhas de modelos, ou de preferéncias de uns a outros. A questdo que
se coloca (para cada um reflectir) é: até que ponto os modelos experimen-
tados ou escolhidos sdo adequados aos nossos paises?

A adequacdo ndo deve ser uma questdo de moda, pelo contrario, uma
resposta a preocupagdo e necessidade de formar professores para o Ensi-
no Basico com uma preparagdo cientifica, pedagogica e metodologica so-
lida. Porque qualquer modelo escolhido deve ser pensado na optica de
profissionalizagdo, eis a razdo do tema da comunicacdo: Formacgdo de
professores do Ensino Basico: reflectindo sobre modelos, questionando as
praticas de profissionalizagéo. Por qué?

Portanto, além de constituir uma oportunidade para socializar as
pesquisas que tém sido feitas a nivel internacional (a respeito de mode-
los), ¢ também um momento impar e privilegiado para revisitar as prati-
cas de formagdo que tém vindo a acontecer desde a proclamagao da inde-
pendéncia. Isso ndo s6 cumpre uma finalidade epistemolégica, bem como
pratica na medida em que nos permitird pensar no qué, por qué, para qué
e como fazemos e organizamos o processo de formagao de professores do
Ensino Basico.

Para concretizar os objectivos/finalidades anunciadas desta comuni-
cacdo sugiro os seguintes pontos e ordem de discussdo nomeadamente,
apo6s esta breve introducdo: O qué e por qué discutir modelos de forma-
¢a0, as tendéncias dos modelos adoptados no periodo pos-independéncia
e sua contribuigd@o para a profissionalizag@o. Finalmente, as conclusoes.

1. O quée por qué modelos de formagéao?

E importante a partida dissipar algumas davidas conceituais no que
concerne ao significado de modelo, tido em determinadas ocasides como
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sindnimo de paradigma. Nesta comunicagdo os dois termos assumem sig-
nificados diferentes, e a atencao esta na discussdo de modelo e ndo de pa-
radigma, embora em algum momento este possa ser referido. Tomarei um
pequeno extracto emprestado de ENSSLIN et al. (2001) para fundamen-
tar a diferenciacdo que estabeleco entre modelo e paradigma; eis o que
nos dizem os autores: “ [num determinado] paradigma, os model os bus-
cam descrever de forma mais aproximada possivel a ‘realidade’ (contex-
to decisorio) visando resolver o ‘problemareal’” (ENSSLIN et al., 2001
apud MIRANDA et al., — in site: http://www.personnalitegestao.com.br/
userfiles/file/pdf/).

Sendo assim, a nossa reflexdo comega por apresentar, embora resu-
midamente, o que se diz sobre modelo. Primeiro, do verbo modelar tem-
-se a seguinte explica¢do, como tragar ou estabelecer as linhas de orien-
tacdo (HOUAISS, 2004, p.1941). Quanto ao modelo, refere-se ao
“ conjunto de principios, conhecimentos, valores, instrumentos e praticas
[de formacao] adoptados [ pelas instituicdes de formacéo de professores)
para a realizacdo de sua razdo de ser e das suas finalidades’
(http://tecspace.com.br/paginas/aula/gq/GQ_Aula01.pdf).

O modelo esta associado ao padrao de atuagdo, que define, por seu
turno, as “regras de funcionamento, [nomeadamente] procedimentos e
instrugdes’ (lbid.) a serem seguidos na realizagao das atividades.

O modelo exprime uma certa concepgdo pedagdgico-didatica, e ser-
ve de referéncia para a organizagdo, estruturagdo das atividades e o0 modo
como deve funcionar qualquer processo, neste caso, o de formagdo. No
artigo de Ralha-Simdes (http://www.exedrajournal.com/docs/N2/04), no
qual faz uma analise de modelos com base em Joyce, Weil e Calhoun
(2003), apreende-se o que podiamos considerar modelos gerais dentro
dos quais inscreveremos os de formagdo. Os tais modelos gerais analisa-
dos por Ralha-Simdes sdo: (i) de processamento de informagdo, (ii) de
desenvolvimento pessoal, (iii) comportamentais, ¢ (iv) de interacdo so-
cial. O que exatamente os caracteriza?

No que diz respeito a orientagdo que o modelo “prescreve”, isso tra-
duz-se nas vias possiveis para se alcangarem os propoésitos de formacao,
conforme veremos no ponto a seguir.

O porqué dos modelos de formacgao, isso nos remete a necessidade
de refletir sobre o que significa cada modelo escolhido em termos prati-
cos, tendo em conta os propositos educativos. Quer dizer, a escolha de
modelo deve corresponder a um empreendimento de esforgos, organiza-
cao das atividades, por exemplo.

Algumas vezes, 0 modelo escolhido nao se tem traduzido em esfor-
¢os correspondentes; outras vezes o modelo ndo tem nenhuma relagdo
com o contexto em que se realiza a formac¢do, ou ndo tem sido em corres-
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pondéncia com as finalidades educativas, pelo menos aquilo que tem sido
o discurso politico.

Ao longo da andlise que faremos no ponto 2, ¢ preciso apreen-
der/compreender o que tem sido feito e aquilo que era e ¢ feito em Mo-
cambique. Nao ha sombra de duvidas que para entender o que se fez e faz
no dominio de formagdo de professores tudo depende do campo paradig-
matico e do campo politico. Por qué? Primeiro, o processo de formagao
depende da visdo dos intervenientes, sobretudo dos decisores, dos valores
universais; isto € referente ao campo paradigmatico. Segundo, € preciso
ter em conta a influéncia da politica (sobretudo de gestdo, nomeadamente
a questdo da centralidade e da periferia), do regime (politico) vigente; ¢é,
portanto, no que concerne ao campo politico.

Esquematicamente vejamos como estdo relacionados os campos
acabados de mencionar, seguidos de um conjunto de questdes chave que
colocamos para que cada um continue a reflectir sobre eles, e busque as
respectivas respostas.

Campo paradigmético

Politica de formagio

Eis a relagdo de questdes chave que prometemos trazer para a refle-
x30 de cada um dos leitores do texto aqui apresentado:

* O que se coloca no centro da politica, sobretudo no que concerne a
ligacdo com a realidade? Que orientacdo ¢ dada?

* Quem esta envolvido no processo, ¢ de que modo?

Como estdo construidos os elementos fundamentais e espagos do

processo de formagdo, nomeadamente: curriculos, programas, ma-

nuais, critérios de avaliacdo e¢ de selecdo de candidatos ao curso,

regulamentos de praticas, articulagdo escola (Instituto de Forma-

¢30) — comunidade?

* Como sdo projetados os recursos humanos, designadamente for-
madores que assegurarao a implementagao?

* Que estratégias estdo desenhadas, e quais os respectivos construc-
tos tedricos e conceituais que servem de referéncia?
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Depois desta proposta de questdes para a continuacdo da reflexdo,
seguimos para analisar as tendéncias dos modelos construidos e imple-
mentados no periodo pds-independéncia, incidindo mais sobre a contri-
buicao para a profissionalizagao. Mas antes deu para entender a trama de
aspectos em que se inscreve um modelo de formacao.

2. As tendéncias dos modelos adoptados no periodo pés-indepen-
déncia e sua contribuicio para a profissionalizacio

Logo apos a proclamacéo da Independéncia Nacional em 1975, foram
organizados cursos de “formac¢do” numa situagdo contingencial e de emer-
géncia para se fazer face a falta de quadros no sector de educagdo. Que
formacdo? Numa linguagem rigorosa e de acordo com o paradigma e visdo
vigentes na altura, associado a0 modo como se preparavam as acdes de tal
“formagéo”, € correto falar de capacitacdo ou reciclagem. Costa apresenta-
-nos uma explica¢do que nos parece plausivel atendendo a situagdo vivida
em Mogambique nessa altura. Qual era a situagdo? Um numero bastante
significativo dos “profissionais” de educacdo era constituido maioritaria-
mente por “Monitores” escolares, sem nenhuma qualificagdo e habilitacdo
literaria para o exercicio do magistério. Portanto, o termo capacitacio em-
prestado de Costa, com origem no mecanicismo, pressupde que os indivi-
duos (“monitores”) estdo incapacitados, entdo, ¢ necessario proporcionar-
-se-lhes um momento de aquisi¢do da capacidade para que possam agir.
(in: http://www2.ifrn.edu.br/ojs/index.php/HOLOS/article/viewFile/48/52).

E quanto a reciclagem, termo emprestado do contexto industrial, de-
signa o processo de “recuperacdo de lixo”, neste caso os “Monitores”
ndo reciclaveis foram dispensados do exercicio da profissdo de que ndo
eram, de facto, profissionais. O modelo colonial ndo tinha sido favoravel
a profissionalizagdo. E depois da independéncia, o que aconteceu?

Precedem a analise da situacdo do Pais alguns modelos de formacao
de professores mais conhecidos universalmente, conforme o quadro abaixo.

Mrado Centrado na andlise Emancipatério 3°
Sequencial Experiencial Pratico-reflexivo 2°
Dual Transmissivo Classico . 1°

A B C NIVEIS
MODELOS DE FORMACAO — TERMINOLOGIA

Fontes: http://www.educar.no.sapo.pt/modformacao.htm (para modelos da coluna A)
http://www.scielo.br/pdf/es/v21n72/419.pdf (para modelos da coluna B)
http://www.reec.uvigo.es/volumenes (para modelos da coluna C)
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Esse quadro retrata os modelos especificos de formagao, que se ins-
crevem dentro de outra classificacdo de modelos de Joyce, Weil e
Calhoun (2003), citados por Ralha-Simdes, que compreende os seguintes:
(i) modelo de processamento de informacao, (ii) modelo de desenvolvi-
mento pessoal, (iii) modelo comportamental e (iv) modelo de interacgdo
social (Ralha-Simdes in: http://www.exedrajournal.com/docs/N2/04A-
-helena-simoesl pp 47-60.pdf). Com base na leitura e analise (assente
nas caracteristicas desses modelos), apelidamo-los de gerais. Voltaremos
a eles adiante, depois de procedermos a analise dos modelos especificos
de formagdo.

Qual ¢, entdo, o significado de cada um dos modelos de formagao?
Primeiro, iniciemos pelos aspectos gerais da classificagdo dos modelos.
De baixo para cima, conforme a seta a esquerda do quadro, significa o
sentido progressivo e aperfeicoado como foram sendo concebidos os mo-
delos em diferentes épocas e contextos sociopoliticos, economicos e cul-
turais; outro aspecto tem a ver com os modelos abaixo da linha grossa (na
zona sombreada), que representam o modelo comummente chamado tra-
dicional, enquanto dos modelos ditos tradicionais encontram-se os mode-
los atuais (modernos). E sequencial? Parece estar na fronteira entre o dual
(tradicional) e o integrado (moderno), dependendo de como ¢é concebido e
implementado, conforme veremos na caracterizagao.

Segundo, vamos entrar no processo de caracterizagdo de cada mode-
lo, seguindo a ordem das colunas A, B e C.

3. Os modelos da coluna A do quadro

O primeiro modelo, chamado dual, privilegia a formagdo cientifica,
privilegiando o conhecimento das disciplinas que se julgam proporcionar
uma base para a leccionagdo. Portanto, a premissa é a seguinte: quem sa-
be, automaticamente sabe ensinar. No modelo dual centra-se a sua aten-
¢d0 na formacdo académica, distinta da formacao pedagogica, alids, dis-
tinta da exercitagdo pratica para o desenvolvimento de competéncias.
Essa tendéncia esta notoria no anexo 1.

O modelo sequencial, ja referido como estando na transicdo entre
dois modelos, um caracteristicamente tradicional, ¢ outro moderno, em
algumas situagdes pode ser tomado como variante do modelo integrado.
Isso tem muito a ver com a forma como os formadores fazem o uso dos
conhecimentos tedricos (incluindo os de cunho psicopedagogico) na fase
de pratica (estagio) (v: anexo 3).

O modelo integrado ¢ caracterizado pela ocorréncia simultanea da
formacgdo cientifica e pedagogica, incluindo a componente de pratica co-
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mo acontece no anexo 4. O aspecto mais importante ¢ uma pratica fasea-
da, que vem imediatamente a seguir a um conjunto de disciplinas cujo
conhecimento ou base cientifica deve fundamentar a pratica (tida aqui
como reflex@o — agao).

4. Os modelos das colunas B e C do quadro

O modelo transmissivo ¢ o classico juntamente com o modelo dual
agrupam-se na designagao apelidada de tradicional. O que se torna neces-
sario sublinhar nesses dois modelos — transmissivo e classico (das colu-
nas B e C, respectivamente) — além do que fora referido no modelo dual ¢
a énfase nas aquisicdes e a passividade do “sujeito” que aprende, que € na
verdade objecto. Os curriculos e programas sdo trabalhados a luz de uma
engenharia; € o que se passa no modelo transmissivo. No modelo classi-
co, por seu turno, a énfase estd na teoria que € assumida quase numa
perspectiva ditatorial, ou seja, a teoria dita a forma como tudo deve acon-
tecer na pratica.

Os outros modelos imediatamente a seguir os chamados tradicionais,
refiro-me aos modelos experiencial e pratico-reflexivo (das colunas B e C),
tém uma particularidade de tomar o formando como sujeito da sua propria
formagdo. Primeiro, no modelo experiencial, procura-se interagir com o
meio fisico, social, cultural a partir do qual o sujeito vai construindo a ex-
periéncia (conhecimento), os significados, o que se traduz na chamada
epistemologia da pratica. Segundo, no modelo pratico-reflexivo esta expli-
cita a énfase na autoformacao do sujeito na sequéncia da planificagdo feita
para o sujeito interagir com o seu meio (...). O sujeito constrdi-se e constroi
conhecimento resolvendo problemas praticos. Outra particularidade esta no
facto de se responsabilizar o formador sobre a necessidade de decidir qual
teoria que deve ser usada para explicar a realidade vivida.

Finalmente, nos ultimos dois modelos (das colunas B ¢ C do quadro)
importa salientar os seguintes aspectos: no modelo centrado na andlise a
énfase esta na analise e avaliacdo das atividades de formacgdo, com a fina-
lidade de reestruturagdo do processo quando isso se revelar necessario.
Para isso acontecer, a interacdo com o meio na vertente da pratica é o
caminho a seguir. No modelo emancipatorio a énfase estd na dialéctica
indissocidvel entre teoria-realizacdo (pratica) numa perspectiva de pes-
quisa-acdo. A efetivagdo ou concretizagdo deste ideal passa pela apropria-
¢do de elevado conhecimento cientifico, que possibilita ndo so a interpre-
tagdo do mundo, mas também a possibilidade de transforma-lo.

O que se nota e o que se pode mais comentar em relagdo aos mode-
los? Em cada nivel procuramos estabelecer uma relagao horizontal, onde
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identificamos algumas similaridades. Conforme vinhamos fazendo refe-
réncia, cada nivel, de baixo para cima nas respectivas colunas A, B ¢ C,
representa um desenvolvimento progressivo de modelos, sendo os do 2° e
3° niveis os que mais se recomendam nos dias de hoje.

Terminada a primeira caracterizagdo dos modelos especificos de
formagdo, vejamos a relacdo destes com os que apelidamos de gerais.
Atente no esquema a seguir.

Modelo de
desenvolvimento
pessoal

MODELOS ESPECIFICOS:
Modelo de interacgio
» Modelo integrado, centrado social

na aniilise ¢ emancipatirio

* Modelo sequencial,
experiencial e pritico-
reflexivo

Modelo de
processamento de
informacio

Modelos
comportamentais

» Modelo dual, transmissivo e
clissico.

Que caracteristicas apresentam esses modelos gerais? Parafraseando
Ralha-Simdes, eis a caracterizagao:

* Os modelos comportamentais primam pelo ensino dirigido e seu
fundamento ¢ o condicionamento.

* O modelo de processamento de informagao prima pela construgao
de conceitos, raciocinio indutivo, memorizagdo, treino através de
pesquisa.

* O modelo de desenvolvimento pessoal valoriza as experiéncias
pessoais, € procura incentivar a criatividade e treinar a reflexao.

* O modelo de interacgdo social promove acima de tudo a aprendi-
zagem cooperativa: grupos de investigacdo que analisam ou estu-
dam casos (estudos de caso), entre outras actividades.

5. Modelos em Mog¢ambique e a tendéncia a profissionalizacao

O que se pode dizer em relacdo ao que se passou e passa no Pais? As
primeiras constatacdes apresentadas anteriormente mostram ter havido
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uma certa progressao na escolha e desenho de modelos de formacdo de
professores, mas ha uma pergunta que nos remete a uma hipotese de dis-
cussdo. A pergunta €: até que ponto os modelos garantiram e garantem a
profissionalizag¢ao dos futuros professores (dentro do quadro evolutivo de
modelos adoptados em diferentes momentos)?

Neste momento ndo apresentarei nenhuma resposta (pronta ou acaba-
da), sendo levantar uma hipodtese para o trabalho ainda em curso de elabo-
racao deste texto. Ja fiz mencdo deste pormenor na introdugdo. Os modelos
bem como os paradigmas adoptados nos cursos de formagao de professores
do Ensino Bésico representam uma visao inovadora da teoria de formagao.
Nunca deixamos de reconhecer esse facto, mas a preocupacio tem a ver
com o que se faz durante o processo no que toca a profissionalizagao.

SACRISTAN (1995) e BUJES (1984) fornecem-nos subsidios impor-
tantes para levantarmos as nossas hipoteses a partir do que nos dizem sobre
ser profissional e profissonalizagdo. Ao clarificarem esses conceitos nes-
tes termos (parafraseando-os): no que respeita ao ser profissional, é a capa-
cidade de reelaboragdo das regras e dos procedimentos de agdo, ¢ de de-
senvolver uma ac¢do ordenada fundada nos principios tedricos, enquanto a
profissionalizacdo tem a ver com a assun¢do de compromisso e estabele-
cimento de uma meta politica (em relacao ao aluno e seu desenvolvimen-
to).

As nossas hipoteses partem de um questionamento com base nos re-
sultados da aprendizagem, os quais considera-los desastrosos ndo consti-
tui nenhum pessimismo! E uma realidade. Qual tem sido o esforgo para
redesenhar as regras e procedimentos adequados ao ensino-aprendizagem
em diferentes contextos? De que modo assumimos o compromisso politi-
co em relacdo aos alunos sob a nossa responsabilidade?

As nossas hipoteses procuram demonstrar a falta de um compromis-
s0, ou incapacidade de agir, redesenhar as regras e procedimentos de acao
adequados a situacdo real de ensino. Isso estard associado ao burnout e
outros factores motivacionais no seio dos professores. A segunda premis-
sa pressupde que os professores tenham sido graduados com competéncia
necessaria para intervir em situacdes diversas e adversas de ensino-
-aprendizagem. Mas neste momento importa voltar a primeira premissa.

Ao retomarmos a primeira premissa ¢ com a finalidade de desenca-
dear uma analise a partir dos modelos de formagdo como base para a pro-
fissionalizagdo, incluindo a consciencializagdo dos futuros professores. O
que se faz, de facto, durante o processo de formacdo com vista a imple-
mentagdo de modelos?

Se os modelos “prescrevem” as atividades a serem desenvolvidas, o
nosso olhar tem de estar virado para escola como locus de formagdo. O
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que se recomenda nos modelos de 2° e 3° niveis, por exemplo, tem muito
a ver com a realizacao de atividades mais diversificadas, muitas das quais
no contexto escolar. O esquema sugerido abaixo pretende visualizar os
processos que ocorrem no contexto escolar no &mbito da formacao e a ri-
queza dai decorrente.

Desenvolvimento de saberes

. Efectivagio de troca de experiéncia

Espaco de tomada de
Espaco de realizagio : decisdes curriculares,
de cursos pedagégicas

Com o esquema acabado de apresentar pretende-se demonstrar o que
se pode fazer para a profissionalizagdo dos futuros professores, o que su-
gere a organizagao de atividades dentro dos modelos desenhados; € o que
verificamos ¢ o facto de ter havido adop¢do de modelos que, desde a in-
dependéncia nacional, registou-se uma progressdo (ao nivel de concep-
¢do), mas duvida-se bastante na qualidade das atividades que sdo progra-
madas e realizadas para os mais diversificados espacos de aprendizagem.

Uma boa programagio ¢ planificagdo do trabalho docente no ambito
dos modelos de formagao (sobretudo os inovadores) ¢ uma das condi¢des
para se fazer face a mudangas curriculares constantes porque a palavra-
-chave neste caso ¢ a profissionalizac¢do, ou seja, uma nova maneira de
ser e estar, quer lidando com alunos e com colegas, quer lidando com no-
vas exigéncias profissionais.

Conclusio

Ao longo do texto fomos refletindo sobre os modelos experimentados
no Pais desde a proclamac@o da Independéncia. Nesse percurso, registou-se
um progresso quando se comparam os primeiros modelos de 1975 até 1979
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€ 0s que seguiram a partir dos anos 80, com maior destaque para os anos
90. Isto ¢ ao nivel de desenho ou de concepgao de modelos.

A duvida que persiste ¢ em relagdo ao contetido das atividades que
cada modelo prescreve no que toca a qualidade para a profissionalizagao.
A realizacdo de praticas (previstas de forma explicita nos modelos inova-
dores) tem de saber explorar o contexto escolar como locus de formagao.
Portanto, um conjunto de atividades visando ndo s6 a consciencializa¢do
dos futuros professores, mas também o desenvolvimento de competéncias
¢ uma estratégia fundamental. Isto chama a atengdo sobre a necessidade
de a escola estar minimamente organizada para acolher os futuros profes-
sores em fase de iniciag¢do a profissionalizacao.
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ANEXO -1

Tabela 1: plano de estudos dos primeiros cursos de FPPs

Ord. | Areas/disciplinas

Horas/semana

—_

Educagdo Politica

3

Portugués

Matematica

Pedagogia

Historia

Geografia

Ciéncias Naturais

Psicologia

el Pl PN A Fall el

Desenho

_
e

Educagdo Sanitaria

—_
—_

Administragdo Escolar

—
N

Trabalhos Manuais

—
(5]

Educagdo Fisica

—
>

Educagao Cultural

15. Agro-pecudria

ORI CTN NG ORI (O SO U B IO NG IO ICT FoN

Fonte: MEC, 1980 — In: Niquice, 2006, p.34
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ANEXO -2

Tabela 2: plano de estudos e estrutura curricular do curso de FPP (1982)

Ord. Area/disciplinas Y Horas/‘ Horas anuais
semanais

A. Area sociopolitica
1 Educagao Politica 3 84
2 Etica 1 28

B. Area psicopedagogica

Pedagogia 4 112
4 Psicologia 84
5 Legislagdo e Administragdo Escolar 1 28

C. Area de formagio metodolégica
6 Portugués e Didactica Especifica 8 224
7 Matematica e Didactica Especifica 5 140
8 Educacdo Fisica e Didactica Especifica 2 56
9 Ciéncias e Educagdo Sanitaria e Didactica Especifica 4 112
10 Geografia e Didactica Especifica 3 84
11 Historia e Didactica Especifica 3 84
12 Educagéo Cultural 1 28
13 Material Didactico 2 56
14 Educagdo Musical 1 28
15 Actividades Culturais 1 28
16 Desenho 2 56
17 Actividades Musicais 1 28

TOTAL: HORAS LECTIVAS POR SEMANA 45

TOTAL: HORAS LECTIVAS POR ANO 1260

Fonte: MEC/DNE, 1982 — In: Niquice, 2006, pp. 35-36
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ANEXO -3
Tabela 3: plano de estudos e estrutura curricular do curso de FPP (1983)
Nimero de aulas por semana Total de ho-
Areas/disciplinas 1° ano 2° ano 3° ano ras durante 3
1°S 2°S 1°S | 2°S [ 1I°S 2°S anos.

A. AREA POLITICO-IDEOLOGICA
1. Marxismo-Leninismo 2 2 2 2 2 2 206
B. AREA PSICOPEDAGOGICA
2. Pedagogia 4 3 3 2 2 2 280
3. Psicologia - 2 2 2 2 2 170
C. AREA DE FORMACAO GERAL
4. Portugués 7 7 4 4 4 490
5. Matematica 5 5 3 3 3 358
6. Historia 2 2 2 2 - 152
7. Geografia 2 2 2 2 - 152
8. Fisica 2 2 2 2 - 152
9. Quimica 2 2 2 2 - ° 152
10. Biologia 2 2 2 2 % 152
D. AREA DE ESPECIALIDADE E
11. Metodologia do Portugués 3 4 5 5 269
12. Metodologia da Matematica - - 2 2 5 5 211
13. Metodologia da Historia - - - - 2 2 54
14. Metodologia da Geografia - - - - 2 2 54
15. Metodologia de Ciéncias Naturais - - - - 2 2 54
16. Ed. Fisica e Metodologia 2 2 2 2 2 2 206
17. Act. Laborais e Metodologia 2 2 1 1 1 2 150
18. Ed. Civica e Metodologia 1 1 1 1 1 1 103
19. Desenho e Metodologia - - 2 2 2 2 130
20. LEC 1 1 1 1 1 1 103
21. Musica e Metodologia 1 1 1 1 1 - 94
TOTAL: 35 36 37 37 37 30 3692

Fonte: MEC/DNFQE, 1983:12 — In: Niquice, 2006, p. 38
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ANEXO -4
Tabela 4: plano de estudos e estrutura curricular do curso de FPP (1991)
1° ANO 2° ANO 3° ANO
Semestres 1° 2° 3° 4° | 5° 6°
Semanas| 3 |16 (18| 16 | 3 |18 |18 |12 | 4 | To-
tal
P T|T T P|T|T]|P|TA

DISCIPLINAS
1. Pedagogia 4141 3 2|2 256
2. Psicologia da Educagao 313 3 312 222
3. Administragdo e Gestao Escolar @ el 2 ]2 72
4. Portugués e Metodologia Tz 515 5 g 515 412
5. Matemtica e Metodologia s lalala] glala] 344
6. Histéria e Metodologia sl-l2l2] sl2]2]% 140
7. Geografia e Metodologia 5 -3 3 g 2|2 ; 174
8. Ciéncias Naturais e Metodologia 2 313 2 _:;’ 202 ‘5) 206
9. Educagio Civica é 2021 2 5 2|2 é 172
10. Ed. Musical e Metodologia § 2|2 2 § 2|2 172
11. Ed. Estética e Metodologia 35 202 2 35 2|2 172
12. Ed. Fisica e Metodologia Alal2] 2| & 22 172
13. Actividades Laborais e Metodologia 313 3 2|2 222
14. Educagdo para a satide 2|2 72
Total: 30|35 35 33|32 2808

Fonte: MINED/DNEP, 1991 — In: Niquice, 2006, p. 40

Legenda: P — prética; T — teoria; T/A — teoria e avaliagio final




TRAJECTORIA SOBRE O SISTEMA DE FORMACAO
DE PROFESSORES EM MOCAMBIQUE
(ENSINO PRIMARIO E ENSINO SECUNDARIO)

Feliciano Mahalambe

Ministério da Educagdo — Mogambique

ADPP Ageéncia de Desenvolvimento de Povo para Povo

CFPP Centro de Formagdo de Professores Primarios

CRESCER Cursos de Reforco Escolar: Sistematicos, Continuos, Experimen-
tais e Reflexivos

EFEP Escola de Formagao ¢ Educacdo de Professores

EP1 Ensino Primario de 1° ciclo

EP2 Ensino Primario de 2° ciclo

EPF Escola de Professores do Futuro

IEDA Instituto de Educacéo a Distancia e Aberta

IAP Instituto de Aperfeicoamento de Professores

IFP Instituto de Formagédo de Professores

IMP Instituto Médio Pedagogico

IMAP Instituto do Magistério Primario

INDE Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
MEC Ministério da Educacéo e Cultura

MINED Ministério da Educacdo

PDPC Programa de Desenvolvimento Profissional Continuo

OSUWELA Projeto que promovia o desenvolvimento profissional de Professo-
res da Educag@o Basica em Mogambique — Sedeada em Nampula

Introduciao

O Governo de Mogambique assume que a educacdo ¢ um direito
fundamental de cada cidaddo, um instrumento para a afirmagdo e integra-
¢a0 do individuo na vida social, econdmica e um meio bésico para capa-
citar o pais a enfrentar os desafios do desenvolvimento.
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Mogambique assume e partilha os objectivos proclamados em
Jomtien (1990), embora nessa altura, o contexto econdmico, politico e
social nao lhe permitissem materializa-los plenamente. Jomtien veio con-
firmar a justeza das aspiragdes do povo mogambicano pelo direito de to-
dos a educagio, artigo 88° da Constituicao da Republica de Mocambique.
Outras iniciativas internacionais se seguiram reafirmando a necessidade e
o direito de todos a educagdo: o Forum Mundial de Educacdo de Dakar
(2000), (Educagdo para Todos), os Objectivos do Desenvolvimento do
Milénio, os convénios da SADC, entre outros.

Para materializagdo destes objectivos, Professores bem formados e
motivados sdo necessarios para um ensino de qualidade, que assenta nos
principios pedagdgicos estabelecidos no artigo 2 da Lei 6/92, do SNE, de
6 de Maio que preconizam:

* a) o desenvolvimento das capacidades e da personalidade de uma
forma harmoniosa, equilibrada e constante, que confira uma for-
magcao integral;

* b) o desenvolvimento da iniciativa criadora, da capacidade de es-
tudo individual e de assimilagdo critica dos conhecimentos;

* ¢) a ligag@o entre a teoria e a pratica, que se traduz no contetido e
método do ensino das vérias disciplinas, no carcter politécnico do
ensino conferido e na ligacdo entre a escola e a comunidade;

* d) a ligagdo do estudo ao trabalho produtivo socialmente util como
forma de aplicacdo dos conhecimentos cientificos a produgao e de
participagdo no esforgo de desenvolvimento econdomico e social do
pais;

* ¢) a ligacdo estreita entre a escola e a comunidade, em que a escola
participa ativamente na dinamizacdo do desenvolvimento socioe-
conomico e cultural da comunidade e recebe desta a orientagdo ne-
cessaria para a realizacdo de um ensino e formacéo que respondam
as exigéncias do desenvolvimento do pais.

Neste ambito a formagdo e aperfeicoamento de Professores organi-
za-se em trés dominios, a saber:

a) Formacgao inicial — abrange a formacao regular de professores, a
um dado nivel, e corresponde a aprovagdo num curso de formagao
profissional adequado ao grau ou ramo de ensino pretendido;

b) Formacao em exercicio/servico — abrange todas as a¢des de atua-
lizacdo, reciclagem e aperfeicoamento dos professores em servico;
¢) Formacio permanente/continua — que tem por objectivo a atua-
lizagdo permanente dos professores, bem como a preparagdo para

o desempenho de determinados cargos ou fungdes.
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Contextualizacio

Numa perspectiva histérica a Formacao de Professores em Mogcam-
bique, ¢ caracterizada por trés grandes épocas apds a independéncia:

A) — Periodo transitorio de formacao de professores (1975-1976)

Caracteriza-se por um esfor¢o gigantesco no sentido de alargar a edu-
cagdo a todos os mogambicanos. Durante o més de Dezembro de 1974 e
Janeiro de 1975, ocorreu na cidade da Beira, um seminario nacional or-
ganizado pelo MEC que reuniu Professores Primarios e Secundérios em
exercicio no interior do pais e quadros com experiéncia em educacgao vin-
dos das zonas libertadas. Os semindrios tinham como objectivos introduzr
reforma curricular que guiou a reformulacéo dos programas da 12 & 112
classe e alteracdo dos contelidos para adequé-los a nova realidade.

A nacionalizagdo de ensino efectuada um més apos a proclamacao
da independéncia do pais, veio abrir as portas das escolas a grande parte
da populacdo, registando-se um afluxo macigo de alunos as escolas. Dos
671.617 alunos matriculados no ensino primario, em 1975, passou-se a
1.276.500, em 1976.

Esta “explosdo escolar” provocada pela nacionalizagdo do ensino,
registou-se num momento em que a maioria dos Professores estrangeiros
¢ alguns mocambicanos abandonavam o pais e outros tantos saiam do en-
sino. Era uma situacdo muito dificil, sem condi¢des para se atender ao
crescimento da demanda escolar. A procura de solucdo deste problema
nasceu necessariamente dos imperativos proprios de situagdo de emer-
géncia, sendo contratados como Professores muitas pessoas com baixo
nivel de ensino. Qualquer um que reunisse os requisitos minimos exigi-
dos para ensinar poderia ser aceite, era o inicio de contratagdo de Profes-
sores sem formacao.

Para além deste tipo de contratagdo, o MEC criou, em 1975, 10 Cen-
tros de Formagdo de Professores Primarios (CFPP’s), um em cada pro-
vincia; o curso ministrado era de 1 ano e o ingresso era com o minimo
47%/6* Classe do ensino primario; a énfase do curso incidia na area didati-
co-pedagodgica, com elevagdo do nivel de conhecimentos do caracter ge-
ral, formacgdo politica e ideologica dos candidatos. Todos os Centros em
conjunto formavam 800 Professores por ano. Os Formadores (Instrutores)
dos CFPP’s foram escolhidos de entre Professores com habilitagdes do
curso de Magistério Primario (de nivel Médio) e de Professores de Posto
Escolar que foram submetidos a curso de curta duragdo para aprimorar a
sua formagao politico-pedagdgica. Para além destes Centros, foram cria-
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dos também 4 Centros Regionais de reciclagem que capacitavam cerca de
3.000 Professores do entdo Ciclo Preparatério para o Ensino Secundario.

Para a Formagdo de Professores do ensino Secundario, numa primei-
ra fase, realizaram-se semindrios provinciais e regionais. Neste nivel ain-
da contava com muitos Professores estrangeiros. Muitos dos Professores
formados nas escolas de Magistério passaram a leccionar neste nivel de
ensino (nas 5* e 6* Classes), em parte devido a falta de Professores e em
outra parte porque procuravam melhores salarios.

B) — Periodo de consolidacio na formacdo de professores para o
SNE (1977-1991)

Neste periodo foram melhoradas as condigdes de formacdo nos dez
centros criados no periodo anterior aumentado o tempo de formagao para
2 anos com ingresso de 6* classe e foram criados outros centros de forma-
¢do de professores, destacando-se:

(i)  Escolas de Formacdo e Educagdo de Professores (EFEP), em
Maputo e Beira — 1979;
(il)) Institutos Médio Pedagdgicos (IMP) em substitui¢do das

EFEPs — 1984;
(ii1) Instituto Médio Pedagogico Industrial em Nampula (IMPI) —
1980;

(iv) Instituto Médio Pedagdgico de Umbeluze (IMPU) — 1979;

(v)  Escola de Formagdo de Professores de Educagdo Fisica de
Quelimane — 1979;

(vi) Escola de Formagao de Professores de Educagdo Fisica em
Maputo — 1976, mais tarde transformado Instituto de Forma-
¢do de Professores de Educagdo Fisica de Maputo (INEF)
1983;

(vii) Centro de Formacdo de Quadros da Educacdo em Maputo —
1978;

(viii) Instituto de Aperfeicoamento de Professores (IAP) — 1988;

(ix) Faculdade da Educacdo da Universidade Eduardo Mondlane —
1977.

Apesar de muitos esfor¢os empreendidos, neste periodo, a intensifi-
cacdo da guerra de desestabilizagdo, criou condigdes para uma instabili-
dade politica e social e o processo de alargamento da rede escolar e cen-
tros de formacdo foi interrompido. Muitos professores foram mortos,
alunos foram raptados e destrui¢do de infra-estruturas, escolas e centros
formacao de professores, construidas apds a independéncia.
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C) — Periodo de reforma do SNE e de reconstituicio da rede escolar
(1992 a presente data)

E um periodo de estabilidade social e crescimento econdmico, carac-
terizado pela retoma de investimento na educacdo em todos os subsiste-
mas, onde se registou o maior crescimento da rede escolar principalmente
para o Ensino Primario, Ensino Secundario e Ensino Superior, apesar da
estagnacdo do ensino Técnico Profissional.

Fez a adequacdo do Sistema Nacional da Educacdo, com a revisao
da Lei n° 4/83 e aprovacdo da Lei n° 6/92, que introduz uma nova visao
da educagdo no pais que adoptou um sistema multipartidario com a cons-
tituicdo de 1990.

Na area de formagdo de professores muito esta sendo feito tendo em
conta a Politica Nacional da Educagdo de 1995 e os Planos Estratégicos da
Educacao (I, II e III), os Objetivos do Desenvolvimento do Milénio
(ODM), o Movimento de Educacdo Para Todos e PARPA (I e II). Assim,
foram eliminados todas as Institui¢des de Formagdo criadas no periodo an-
terior & excegdo dos CFPP’s e no seu lugar criaram-se outras, tais como:

(1) Instituto Nacional de Formagao de Alfabetizadores e Educado-
res de Adultos na Beira (INEA) — 1994, para formar Educado-
res Profissionais;

(i1)) Universidade Pedagogica (UP) — 1996 — para formar professo-
res do Ensino Secundario;

(iii) Instituto de Magistério Primarios (IMAP) — 1998 — para formar
professores do Ensino Primario Completo, mais tarde extintos
os CFPP’s e os IMAP’s e em seu lugar criados os atuais Institu-
tos de Formacdo de Professores (IFP’s) — 2007 — para formar
professores do Ensino Primario Completo;

(iv) Faculdade da Educacdo da Universidade Eduardo Mondlane re-
aberta em 2006, que em paralelo com a Faculdade de Letras
formam professores para o Ensino Secundario;

(v) Instituto de Educacdo Aberta e a Distancia (IEDA) — 2005, para
prover curso a distidncia para professores do ensino primario em
exercicio e formagdo geral do ensino secundario a distancia;

(vi) Universidade Catodlica de Mogambique — de iniciativa ndo pu-
blica que forma professores para o Ensino Secundério;

(vii) Escolas de Formagdo de Professores do Futuro (EPFs) da
ADPP — 1993, para formar professores do Ensino Primdrio
Completo, com maior enfoque para as zonas rurais.
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3. Modelos experimentados

A necessidade de transformar o sistema de educagio colonial, virado
para as minorias, numa educa¢do para a maioria e para valores da mo-
cambicanidade implicou a implementagdo de programas de emergéncia
para a capacitacdo de Professores.

As experiéncias acumuladas nestes processos de capacitagdo possibi-
litaram o desenvolvimento de modelos de formagao que responderam as
necessidades da expansdo do sistema educativo em diferentes momentos.

Para responder ao crescente nimero de alunos, viu-se a necessidade
de se formar um elevado numero de Professores, garantindo-lhes um ni-
vel minimo de formacéo.

De 1975 a 1981 os CFPPs ora criados ministravam cursos de reci-
clagem de professores com duragdo que variou de um a seis meses. A
exigéncia minima era, alguns eram professores em exercicio e outros
eram candidatos a novos professores com o nivel de 4° classe.

3.1. Modelo de 6" Classe+1 ano (1982 a 1983)
Este modelo visava alcancar o perfil e objectivos seguintes:

“Preparar os futuros professores (...) para que: i) Adquiram conheci-
mentos sociopoliticos necessarios a compreensdo e pratica da linha
politica do Partido Frelimo (...) e a uma atuagdo e comportamento
proprios de um agente educador; ii) Adquiram conhecimentos basicos
cientificos e técnicos que garantam a melhoria da qualidade de ensino
(...) através de conhecimentos psicopedagogicos, didaticos e de for-
magdo geral; iii) Adquiram conhecimentos psicopedagogicos metodo-
logicos basicos necessarios ao desenvolvimento da capacidade de res-
posta as situagdes que se apresentam na atividade docente e de
estabelecimento de uma relacdo correta professor — aluno; iv) Desen-
volvam a consciéncia critica, a imaginagdo e criatividade e o espirito
de inovac¢do; v) Adquiram conhecimentos (...) no sentido de saber o
que ha a mudar e como, saber inserir a escola na comunidade.”

O plano de estudos deste modelo de formagdo apresentava trés areas:
Sociopolitica; Psicopedagogica e Formacdo Metodologica. O estagio de-
corria num periodo de sessenta dias em escolas primdrias circunvizinhas.

Este modelo apresentava como ponto forte o facto de a selegdo dos
candidatos ser feita na escola de conclusdo da 6* classe com média supe-
rior e estagio durante a formacao.
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3.2. Modelo de 6* + 3 anos (1983 a 1991) ou 7* + 3 anos (1991 a
2007)

Designamos este modelo de 6%/7* + 3, tendo em conta a classe termi-
nal do Ensino Primario. Até 1983 o Ensino Primario era de seis classes,
tendo passado para sete classes no ano seguinte com a introdugdo do Sis-
tema Nacional da Educacao.

Constituiam objectivos e perfil deste modelo os seguintes:

1) Aplicar de forma criativa os principios da politica educacional
vigente em Mogambique;

ii) Aplicar modelos, métodos e técnicas adequadas ao ensino e a
aprendizagem;

iii) Utilizar corretamente as técnicas de comunicag¢ao;

iv) Avaliar o processo de ensino aprendizagem.

Ter (...) conhecimentos e (...) capacidades e¢ habilidades que lhe
permitissem desempenhar os papéis de educador, facilitador do saber,
profissional de ensino e dinamizador da integracao escola — comunidade.

Este modelo, para além das trés areas do plano de estudos do modelo
anterior, apresentava a componente Formagao Geral com vista a elevar o
nivel de conhecimentos cientificos do futuro Professor € o seu desempe-
nho profissional. O estagio decorria em nove semanas do 3° ano. O gra-
duado deste curso devia ter o seguinte perfil:

i) Compreender o mundo infantil e estabelecer as relagdes corretas
com os seus educandos;

ii) Lancar bases para o desenvolvimento nos alunos da concepgio
dialéctico — materialista do mundo e a formagao integral da sua
personalidade;

iii) Ter capacidade de realizar o seu trabalho criativamente, aspiran-
do sempre ao aperfeicoamento dos seus conhecimentos, capaci-
dades e habilidades.

Em virtude de se ter feito a revisdo da Constituigdo da Republica em
1991, houve necessidade de se reajustar o curriculo & nova realidade so-
ciopolitica. Assim, foram eliminadas as disciplinas de Marxismo-
-Leninismo e Ligagdo Escola — Comunidade. Também foram suprimidas
as disciplinas de Quimica e Fisica, por ndo fazerem parte do curriculo do
Ensino Primario.

Este modelo teve como pontos fortes a duragdo do curso, a introdu-
cdo da componente formacao geral, as praticas pedagdgicas e estagio.
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Um outro ponto forte deste modelo era o recrutamento dos instruto-
res que eram os melhores professores do ensino primario ou melhores
graduados da Faculdade de Educacao e das EFEPs.

3.3. Modelo de 7* +2+1 (1999 a 2003)

Este modelo foi implementado pelo projeto OSUWELA inicialmente
em Marere, na provincia de Nampula. Depois de reajustado. o curriculo
foi expandido para os CFPPs de Inhamizua, em Sofala, Chicuque, em
Inhambane ¢ Namaacha em Maputo. Tinha 2 anos de formacdo ¢ um de
estagio. Este estagio decorria nas escolas primarias das zonas de origem
dos formandos, onde eles realizavam o seu estagio em exercicio com um
contratual.

Neste modelo o acompanhamento do estagio pelos formadores dos
CFPP’s era deficiente devido a questdes logisticas.

3.4. Formacao de Professores para o Ensino Primario 2° grau
(EFEPs e IMP)

Anteriormente a este modelo, houve cursos do Magistério Primario
que eram a continuidade dos ministrados no tempo colonial.

Em substitui¢do dos Magistério Primarios, foram criadas as Escolas
de Formac@o e Educac@o de Professores (EFEPs) que tinham como nivel
de ingresso a 8" / 9% classe. Constituiam areas de formagdo deste modelo
as seguintes: Psicopedagogica; Politica Ideologica; Formacao Geral e Es-
pecialidade. Os cursos ministrados eram bivalentes.

O Estagio decorria no segundo semestre do 2° ano.

Em 1985, as EFEP’s foram transformadas em Institutos Médios Pe-
dagogicos, passando a admitir candidatos com o nivel de 10* classe ou
equivalente e mantendo a duragdo do curso.

3.5. Modelo 10°+2 (1998 a 2007)

Neste periodo foram instintos os IMPs e em seu lugar criados os Ins-
titutos de Magistério Primario, que em paralelo com os CFPPs formavam
professores para ensino primario completo (da 1* a 7% classes).

Para ingressar neste curso, o candidato era submetido a exame de
admissdo em que devia ter uma média igual ou superior a dez valores. O
curso tinha como perfil de saida o seguinte:
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i) Relacdo direta com as criangas; ii) Organizacao gestdo e aplicagdo
dos programas de estudo; iii) Participacdo na organizacdo de estabeleci-
mento de ensino; iv) Articulagdo entre a vida da escola e da comunidade.

O plano de estudos estava dividido em quatro areas, a saber: i) area
das Ciéncias da Educacdo; ii) area da Comunicagdo ¢ Expressao; iii) area
das Ciéncias Sociais; iv) area das Ciéncias Naturais e Matematica. O cur-
so era basicamente pedagogico constituido por metodologias especificas
do ensino primario e disciplinas das ciéncias da educacao.

3.6. Modelo 10* +1+1 (1999 a 2004)

Este modelo funcionou como variante do modelo 10*+2 e surgiu da
necessidade de se formar mais professores primdrios, em curto espago de
tempo, mas, ndo se perdendo de vista a qualidade que os mesmos deviam
ter.

No fim do curso, o graduado recebia um diploma que lhe conferia a
habilitacdo de Professor do Ensino Primario, Vertente Comunicagdo e
Expressao ou Matematica e Tecnologias.

Em termos de curriculo, este modelo, apresentava um plano de estu-
dos com um ano de aulas presenciais e outro de estagio numa escola pri-
maria.

Os formandos recebiam uma formacgdo geral em disciplinas ligadas
as Ciéncias de Educacdo e Linguas e recebiam, também, uma formacao
especifica, nas areas de Comunicagdo ¢ Expressdao, Ciéncias Integradas,
Matematica e Tecnologia.

O primeiro semestre do primeiro ano era dedicado a formagao espe-
cifica para o EP1, sendo o segundo, dedicado a formagéo especifica para
o EP2.

Tratou-se de um modelo piloto, que funcionou em regime experi-
mental em Chibututuine, na Provincia de Maputo, e em Nampula.

No atinente aos pontos fortes temos a realcar o nivel de ingresso, a
duracdo do curso e do estagio (uma ano) e o acompanhamento desta ulti-
ma atividade pelos formadores e professores metodologos.

As dificuldades enfrentadas pelo modelo de 7¢ + 2 + 1 repetiram-se
neste e levaram ao seu abandono.

3.7. Modelo de 10+1 (2007 a presente data)

Trata-se de um modelo intensivo e enquadra-se numa situagao que
visa responder aos desafios de desenvolvimento do Milénio, colocando
no EP1 ¢ EP2 10.000 novos Professores com formacao cientifica e meto-
dologica por cada a ano até 2011.
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Em 2007 todos os CFPP’s e os IMAP’s foram extintos e transforma-
dos em Institutos de Formagdo de Professores (IFPs), como forma de in-
troduzir a coeréncia nacional na formagdo de professores para o ensino
primario uma vez mesmo as EPFs-ADPP passaram a adoptar o modelo
nacional unico.

Ap0s a assinatura do acordo de paz em 1992, o sistema voltou a co-
nhecer ritmos elevados de expansdo. O numero de alunos frequentando o
EP1 era, em 2005, de 3.392.000 alunos, quase 3 vezes superior ao obser-
vado em 1992, correspondendo a uma taxa bruta de escolarizacdo de
128%. O numero de Professores ndo aumentou na mesma propor¢ao € a
relagdo alunos por Professor aumentou consideravelmente, (de 62 em
1992 para 74 alunos por Professor em 2005). No EP2, o numero de alu-
nos quadruplicou, sendo em 2005 de 452.000 alunos. Por outro lado, a re-
de de escolas primarias aumentou significativamente; por exemplo, em
1998 havia 6.114 escolas do EP1 ¢ em 2006 passaram para 8.954 escolas
do Epl; esse aumento nas escolas do EP2 foi de 381 escolas em 1998 e
em 2006 passaram para 1.514 escolas.

O modelo de 10°+01 vai ao encontro da expansdo e, simultaneamen-
te, qualificar a formagdo inicial do professor, uma que o quadro do alar-
gamento da rede escolar assim o exigia como podemos ver com os dados
seguintes: entre 2003 ¢ 2010 o niumero de alunos matriculados no ensino
primario sobe 61%, passando de 3.314.763 para 5.352.026. Paralelamen-
te, o numero de professores no EP1 também aumenta passando de 44.093
em 2004 para 67.707 em 2010. No EP2 o nimero de professores duplica,
passando de 11.072 em 2004 para 22.529 em 2010 e a percentagem de
professores sem formacdo diminuiu de 44% para 26%, no EP1 e de 26%
para 17%, no EP2, no mesmo periodo.

Assim, o modelo 10* +1, visa alcangar dois objectivos principais: (i)
estancar a contratagdo de professores sem formacdo psicopedagodgica
num periodo de consideravel expansdo do Ensino Primario, (ii) manter o
crescimento da massa salarial em niveis comportaveis.

4. Formacao de Professores para o Ensino Secundario

As admissdes no ensino primario representam mais de 90% de todos
os alunos em Mocambique. No entanto, o ensino secundario também se
expandiu rapidamente, em parte como resultado do crescimento das taxas
de graduacdo no Ensino Primario, mas o alargamento da rede das escolas
secundarias a todos os distritos e alguns postos administrativos do pais.



Trajectoria sobre o sistema de formagdo de professores 291

A expansdo do acesso e a melhoria da qualidade no ensino secundé-
rio ¢ uma area de principal enfoque actualmente, por trés razdes. Primei-
ro, a melhoria nas taxas de reteng@o ¢ de conclusdo no ensino primario
estdo a aumentar a procura pelo ensino secundario. Segundo, a necessi-
dade de alimentar em candidatos os niveis subsequentes de formagdo.
Terceiro a necessidade de um ensino secundario profissionalizante. Mui-
tos problemas sdo comuns ao ensino primario e secundario. O numero de
professores ndo formados nas escolas secundarias € significativo e atual-
mente o deslocamento de muitos professores do ensino primario para o
secundario tem sido outro constrangimento para com a qualidade do de-
sempenho do subsistema.

Em 2005, por exemplo, cerca de 78% dos professores que lecciona-
vam o ES1 nao tinham qualificacdes para ensinar este nivel.

A formagdo de professores para o ensino secundario desde a inde-
pendéncia, ndo correspondeu ao alargamento e crescimento da procura e
da rede de escolas deste nivel provocando um deficit de professores quase
em todo o pais. De 1975 até a data o Ministério da Educagao experimen-
tou os seguintes modelos de formacdo de professores para o secundario:

(i) Modelo de 9* (ex-5° ano) + 3 anos (1976 1980) — Nivel de Ba-
charel, realizado na Universidade Eduardo Mondlane, para
formar professores do Ensino Secundario;

(il)) Modelo de 9* + 2 anos (1980 a 1989) — Nivel médio, realizado
na Faculdade de Educacao da Universidade Eduardo Mondlane,
para formar professores do Ensino Secundario;

(iii) Modelo de 12? (ex-11%) + 5 anos (1986 a 2003) — Nivel de Li-
cenciatura, realizado na Universidade Pedagdgica (ex-ISP), pa-
ra formar professores do Ensino Secundario;

(iv) Modelo de 12* + 4 anos (2004 a 2011) — Nivel de Licenciatura,
realizado na Universidade Pedagogica, para formar professores
do Ensino Secundario;

(v) Modelo de 12* + 1 anos (2007 a 2010) — Nivel médio, realizado
na Universidade Pedagogica, para formar professores do Ensi-
no Secundario do I Ciclo.

Atualmente ha mais Instituigdes superiores que formam professores
para o ensino secundario para além da Universidade Pedagogica, desta-
cando-se, a Universidade Eduardo Mondlane nas suas Faculdades de
Educagdo e de Letras, a Universidade Catdlica e a Politécnica.
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5. Accdes empreendidas para assegurar a qualidade

Um diagnostico feito pelo IAP em 1994 mostrava que do niimero to-
tal de professores existentes no ensino primario cerca de 15.000 tinham
um baixo nivel de qualificagdes e que estavam todos agrupados na cate-
goria de “letra E” a atual categoria de N5.

O MINED criou em 1988 o Instituto de Aperfeicoamento de Profes-
sores (IAP) para prover uma formagao a distancia para este grupo de pro-
fessores, elevarem as suas qualificagdes do nivel elementar para o nivel
basico (de categoria de N5 para N4); neste momento j& foram graduados
cerca de 10.000 professores por este modelo, havendo um pequeno rema-
nescente que vai terminar no final de 2011, com o encerramento do curso.

Em 2004, criou-se no IAP um novo curso para professores do nivel
basico elevarem a sua formacao para o nivel médio (de N4 para N3); até
ao presente momento foram graduados cerca de 6.000 professores.

O IAP foi extinto em 2005 e em sua substitui¢do criou-se o Instituto
de Educacdo Aberta e a Distancia (IEDA) com atribuigdes de continuar
prover cursos a distancia para professores em coordenagdo com os IFPs e
prover ensinos secundarios para alunos que ndo tenham oportunidade de
frequentar a escola presencial em coordenacdo com escolas secundarias.

Concepgdo do Projeto OSUWELA em 1995 no contexto da trans-
formacao curricular, para elaborag¢do do novo curriculo, como uma expe-
riéncia pedagogica para testar modelos de formacgao de professores. Este
foi de interesse do MINED e do Reino dos Paises Baixos e escolheu-se a
Provincia de Nampula para local de experimentagao.

O grande objectivo deste projeto era a mudanga do eixo pedagogico
duma escola centrada no professor para uma escola centrada no aluno,
uma modificagdo profunda que passa pela atitude do professor.

Toda a orientagdo dos modulos concebidos propde uma abordagem
que visa por o aluno em situagdo de trabalho, de discussdo em grupo, de
observagao fora da escola.

Desde 2004 o Projeto OSUWELA serviu de base para a concepcao
do programa nacional do desenvolvimento profissional, designado
CRESCER.

O programa CRESCER desenvolveu suas atividades incidindo no
aperfeicoamento pedagdgico permanente de professores a nivel da ZIPs
até escola.

A partir de 2007 este programa foi integrado nos IFPs, passando a
ter a designacdo de Programa do Desenvolvimento Profissional Continuo
(PDPC). Desta forma, o sistema de formacao de professores no nosso pa-
is, baseado em 24 IFPs, passou a ser integrado provendo, (i) formacao
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inicial, (i1) superagdo pedagdgica permanente de professores em exerci-
cio, (iii) aperfeicoamento de gestores escolares e (iv) formacgdo de profes-
sores a distancia.

A titulo de exemplo, em 2009, em todo o pais foram graduados,
10.384 novos professores, 10.084 professores em exercicio foram abran-
gidos pelo programa de desenvolvimento profissional continuo, 3.768
gestores escolares beneficiaram da capacitacdo, cerca de 7.000 professo-
res em exercicio estavam matriculados no curso médio a distancia.

Paralelamente a estas agdes todas do MINED, para assegurar a qua-
lidade dos professores € do ensino em geral, outras agdes de parceiros da
area da educagdo (locais e estrangeiros) sdo desenvolvidas em todo o
pais, destacam-se exemplo de ADPP, com a criagdo em todo o pais de 11
Escolas de Formagdo de Professores do Futuro (EPFs), «a primeira foi
criada em 1993y, tendo até 2010 graduado 9.284 novos professores.

6. Constrangimentos

A analise documental baseada na leitura de relatorios, comunicagdes
e pesquisas, permitiu a recolha de informacao pertinente sobre a forma-
¢do de professores, em Mog¢ambique € no mundo. Nesta pesquisa consta-
tou-se que foram alcangados progressos no equilibrio entre as componen-
tes de formagdo geral e profissional comparativamente aos primeiros
curriculos do periodo poés independéncia, a redugdo do racio profes-
sor/aluno como resultado do crescimento da rede escolar das institui¢des
de formacao de professores e consequente aumento de graduados. Apesar
dos avangos, persistem problemas agrupados do seguinte modo:

6.1. A nivel de politicas de formacio de professores

O Sistema Nacional de Educacdo entrou em vigor em 1983, no en-
tanto, nunca se aprovou uma Politica e Estratégia de Formagdo de Profes-
sores.

Ha estudos que referem que a falta desta politica e a inexisténcia de
um quadro institucional adequado que tornasse a profissdo do professor
uma especialidade profissional com carreira bem distinta por niveis e
graus de ensino foi, em parte, uma das causas do fraco desempenho do
sistema de formagao de professores em Mogambique.
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6.2. A nivel do curriculo

a) Estrutura e organizacao

* O incumprimento dos critérios de selecdo dos formandos;

» A falta de motivacdo associada ao facto de a formacao de profes-
sores ser alternativa para a falta de emprego e acesso ao ensino su-
perior;

* Uso de critérios menos apropriados para a sele¢do dos formadores;

* Formadores sem experiéncia de lecciona¢dao no ensino primario;

Falta de formagdo especifica de formadores;

* Defini¢do pouca clara das fung¢des da escola primaria anexa ao IFP.

b) Programas de ensino

* Definigdo pouco clara de formagao virada para a pratica profissional;
* Programas com pouca relagdo com o curriculo do ensino primario.

¢) Processo de ensino-aprendizagem
* Processo de ensino-aprendizagem centrado no formador;
* Fraco dominio de metodologias de formagdo profissional;

* Pouco acompanhamento das praticas pedagogicas ou de estagio ao
longo do curso.

7. Conclusoes e perspectivas

a) Conclusdes

O estado mogambicano desde a independéncia em 1975, colocou na
agenda do seu governo como uma das suas prioridades o desenvolvimento
humano através da formagao escolar, por isso, uma maior aten¢do na for-
macao de professores com maior destaque os professores do ensino prima-
rio uma vez que assume a escolarizagdo universal como ponto de partida.

Dos cerca de 11.739 professores existentes no Ensino Primario em
1975 com todas as caracteristicas profissionais descritas acima, desde o
nivel minimo de 4* Classe de escolariza¢do e nivel maximo de 6* classe
(2° ano do ciclo preparatdrio), atualmente evoluimos drasticamente para
87.750 professores dos quais 34.194 sdo professoras, sendo o nivel mini-
mo de escolarizagdo de 10” classe ou equivalente e o nivel maximo de Li-
cenciatura (graduagao).

De uma rede nacional de escolas do Ensino Primario em 1975 de
5.261 escolas maioritariamente localizadas nas cidades e vilas, e deste to-
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tal apenas 26 eram do EP2 (ciclo preparatorio), atualmente temos 13.434
escolas onde a maior parte delas sdo completas (da 1* a 7% classe) e estdo
espalhadas até as povoacdes mais pequenas reduzindo a distancia entre a
casa do aluno e a escola.

Dos 10 centros de formagao inicial de professores para o ensino pri-
mario existentes em 1975, cujo nivel de ingresso era de 4* classe com
uma graduag@o média anual de menos de 500 professores, atualmente te-
mos 35 Institutos de Formagdo de Professores Primarios, destes 11 sdo
EPFs da ADPP, o nivel minimo de ingresso ¢ de 10" classe ou equivalen-
te e a partir de 2011 a nota minima na média de passagem na 10? classe é
de 12 valores.

b) Perspectivas

Continuar a desenvolver acgdes tendentes a uma coeréncia nacional
efetiva na formacdo de professores para o ensino primario € outros niveis
do Sistema Nacional da Educagao.

Conceber uma politica nacional de formagao de professores que possa
garantir um padrdo profissional competente e competitivo a nivel nacional
e regional.

Potenciar o programa do desenvolvimento profissional continuo e a
formacao a distancia de professores em exercicio de modo a requalificar
permanentemente competéncias profissionais a todos os professores em
exercicio.

Conceber um programa de formagdo de gestores escolares para ga-
rantir o desenvolvimento institucional sustentavel das escolas no pais.

Introduzir um programa nacional de formagdo de formadores de pro-
fessores, com maior destaque para o ensino primario.

Equipar os IFPs com materiais de ensino suficientes e adequados pa-
ra as suas fungdes com maior destaque para a aplica¢dao das TIC no pro-
cesso de formagao.

Garantir que em todos os IFPs tenham adjacentes escolas primarias
completas anexas que funcionem como laboratorios pedagogicos de for-
macao.

Conceber uma carreira apropriada para o professor, baseada em pa-
droes e qualificagdes profissionais (incluindo conduta e ética do profes-
sor), para garantir o controlo do desempenho profissional e a eficicia e
eficiéncia do ensino.

Conceber um novo curriculo de formagao de professores do ensino
primario num modelo baseado em qualificacdes e competéncias profis-
sionais a entrar em vigor a titulo experimental em 2012.
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A QUALIDADE NO ENSINO SUPERIOR:
O CASO DO INSTITUTO SUPERIOR POLITECNICO
DE SAO TOME E PRINCIPE
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Resumo

“A Qualidade no Ensino Superior: O caso do Instituto Superior Po-
litécnico de SAo Tomé e Principe” procura responder a uma solicitagdo do
projeto EDULINK, “Qualificagdo de Professores em Paises Lus6fonos”,
refletindo a especificidade e a necessidade de uma abordagem profunda
de assuntos relacionados com a educagdo. A presente reflexdo tenta des-
crever o estado da qualidade do ensino superior em Sdo Tomé e Principe,
especificando o caso do ISPSTP, descrevendo os desafios, as oportunida-
des e as boas praticas. O contexto foi descrito ressaltando o papel desem-
penhado pelo projeto EDULINK na busca da exceléncia e qualidade.

Abstract

“The Quality of Higher Education: the case of the Instituto Superior
Politecnico de Sdo Tomé e Principe (ISPSTP)” responds to a solicitation
from the EDULINK project, “Teacher quality in Lusophone countries”,
reflecting the specificity and necessity of a deeper approach relating to
educational matters. The current reflection attempts to describe the
quality of higher education in S3o0 Tomé e Principe, and specifically at
ISPSTP, outlining the challenges, opportunities and good practices. The
context was described emphasising the role played by the EDULINK
project in the striving for excellence and quality.

Palavras chave: Qualidade, exceléncia.
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Introducio

Definir qualidade com precisao ndo ¢ facil, especialmente no contexto
do ensino superior, onde as instituigdes tém uma grande autonomia para de-
cidirem a sua visdo e missdo, tragando deste modo o rumo que pretendem
seguir. Muitos tém sugerido diferentes formas de conceptualizar a qualidade,
tais como: desde o considerar a qualidade como uma medida para atingir a
exceléncia até qualidade como perfeicdo. Seja qual for a definicdo adoptada,
a qualidade implica medir o processo de ensino/aprendizagem.

No entanto, durante muito tempo, para muitos Sao-tomenses, a qua-
lidade implicava fazer uma formagdo fora do pais. Este conceito prevale-
ceu durante muito tempo ¢ podemos dizer que ainda prevalece, embora
com menos énfase, visto que o ensino superior no pais ja tem dado provas
através dos quadros que tem formado e a competéncia demonstrada pelos
mesmos.

Esta pequena reflex@o pretende descrever o estado da qualidade do
ensino superior em Sao Tomé e Principe, particularizando o estudo do ca-
so do Instituto Superior Politécnico de Sdo Tomé e Principe — ISPSTP,
apresentando os desafios, as oportunidades, as boas praticas, especifican-
do o Projeto EDULINK e o papel muito particular que pode chamar a si o
ensino Superior em S3o Tomé e Principe, tendo em conta a sua posigao
geoestratégica.

Instituto Superior Politécnico de Sio Tomé e Principe: Desafios e
oportunidades

O Instituto Superior Politécnico de Sdo Tomé e Principe — ISPSTP, ¢
uma instituicdo de ensino superior publico, dotada de autonomia estatuta-
ria, patrimonial, cientifica, pedagdgica, administrativa, financeira e disci-
plinar nos termos do decreto n° 19/2007.

Criado pelo decreto n°88/96, o ISPSTP entrou em funcionamento em
29 de Janeiro de 1998, com cerca de 100 alunos distribuidos pelos se-
guintes cursos de bacharelato: Matematica/Ciéncias Naturais (Biologia),
65 alunos, Historia/Geografia, 10 alunos e Portugués/Francés, 26 alunos.
Todos eles orientados para a area educacional.

Considerando a acentuada falta de professores do ensino secundario
com qualificacdo propria na area de Fisica e Quimica, em 2003 ¢ lancado
o bacharelato em Fisica/Quimica.

Dada a procura de formacdes compativeis por uma determinada
franja da sociedade, ou seja, pessoas que ja trabalhavam e que eram de-
tentoras de uma vasta experiéncia profissional, mas que, no entanto, nao
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possuiam uma formacdo adequada, surge, em 2003, a necessidade de se
iniciarem bacharelatos no periodo pds-laboral nas seguintes areas: Gestao
de Empresas, Contabilidade e Administragao e Linguas e Administracao.

Em 2004 e 2005 abrem-se por seu turno os bacharelatos em Secreta-
riado e Turismo, respectivamente, fruto de um protocolo com a Escola
Superior de Gestao, Hotelaria e Turismo da Universidade do Algarve.

Apesar de oferecer uma consideravel variedade de cursos, o ISPSTP
vinha registando uma certa dificuldade em atrair estudantes no periodo re-
gular (diurno em especial), que continuavam com a mentalidade de que
qualidade no ensino tinha que ser igual a formacao no exterior. Esta situa-
¢do mudou drasticamente quando os empregadores comegaram a exigir,
como condi¢do minima para se obter um bom emprego, o bacharelato; tan-
to os empregadores privados, como publicos. O desafio era eminente para o
ISP e a oportunidade se vislumbrava para a sua maior afirma¢do no domi-
nio da formagdo, devido ao surgimento de uma nova mentalidade, aliada a
necessidade imediata de empregabilidade. Ademais, a nivel da administra-
¢do publica, se decretou por lei, que os directores dos servigos publicos s6
podiam ser nomeados se fossem detentores de um diploma de licenciatura,
como condigdo minima. Estava langado um grande desafio ao ensino supe-
rior no pais, que deveria responder a esta nova demanda.

Atento a oportunidade, em 2007 o ISPSTP cria os cursos de licencia-
tura em diversas areas, nomeadamente: Matematica (com apoio pedago-
gico da universidade de Anger, Franga), Biologia, Relagdes Publicas,
Gestdo de Empresas, Lingua Francesa (com apoio da embaixada de Fran-
¢a em Sao Tomé e Principe), Historia e Turismo. Em 2008 ¢ criado o cur-
so de Licenciatura em Agronomia, fruto de uma estreita e bem sucedida
parceria com a Escola Superior Agraria do Instituto Politécnico de Bra-
ganca. Tratando-se de uma licenciatura centrada numa area em que ainda
assentam os pilares da nossa economia e que sera sempre estruturante do
desenvolvimento economico do arquipélago, tem sido notdrio o engaja-
mento do Governo em promover as condigdes necessarias para afirmagio
do referido curso em ambas as suas valéncias, agrondmica e zootécnica.

Como resultado de todo esse processo, passa a observar-se uma
grande procura dos nossos cursos, o que resultou numa taxa de ocupacao
a 100% das salas de aulas disponiveis.

Com a generalizagdo do ensino basico de seis anos, mais uma opor-
tunidade se abre para o ISPSTP, a de formar os professores que trabalham
no ensino secundario mas que carecem de qualificagdo especifica. De re-
cordar que esses professores leccionam de 5* a 9* classes. Consequente-
mente, criou-se uma equipa pluridisciplinar para coordenar os cursos de
Formagao em Exercicio de Professores de Biologia, Histéria, Geografia,
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Matematica e Fisica, todos a funcionarem no ISPSTP, das sete e trinta as
doze, as sextas e sabados.

Em 2008 vislumbra-se uma nova oportunidade ¢ ao mesmo tempo
um grande desafio: o de participar no Projeto EDULINK, “Qualificagdo
de Professores em Paises Luso6fonos”, apoiado pela UE. Este projeto sur-
ge como “o ouro sobre o azul” visto que o objectivo do projeto ¢ contri-
buir para a melhoria do desempenho das Instituicdes de Ensino Superior
na area de formagao continua dos professores em quatro areas tdo cruciais
de forma a promover-se um ensino de qualidade, a saber: Qualidade na
Educagdo e Desenvolvimento (QED), Ensino das Ciéncias (EC), Ensino
da Matematica (EM) e Tecnologias de Informagdo e Comunicagao (TIC).

O Projeto EDULINK ¢ visto como uma oportunidade na medida em
que proporcionaria momentos de partilha, conhecimento, aprendizagem,
observagdo, experimentagdo, contribuindo para o surgimento de sinergias
e redes de falantes do portugués. No entanto, era um grande desafio que
se colocava visto que o sucesso do mesmo dependeria da capacidade de
se planificar, organizar e criar equipas comprometidas com os objectivos
gerais do projeto, de forma a servirem de facilitadoras na materializacao
de todo o processo.

No ano lectivo 2009-2010 inicia-se assim a organizagdo e estruturagdo
da equipa do projeto, a fim de se implementarem os objectivos preconiza-
dos. Define-se como publico-alvo os professores do 2° ano do curso de
Formagdo em Exercicio em Biologia, os alunos do 1° ano do curso de For-
macao Inicial também de Biologia no ISPSTP e todos os professores que
leccionassem Ciéncias Naturais e Matematica a 5* classe e que se reuniam
para preparacdo pedagodgica na escola Patrice Lumumba, a maior escola
basica do distrito de Agua Grande (nela se retinem também professores da
Escola Basica de S. Jodo e Escola Integrada de Vila Fernanda).

Elaborou-se uma proposta de inclusao no Plano de Estudos do curso
de Biologia de Formagao de Professores a disciplina das TIC e os contet-
dos de QED a serem introduzidos na disciplina de Psicologia e os objec-
tivos das areas em questdo. (Objectivos de QED: Promover a formagao
de professores reflexivos com vista ao desenvolvimento de competéncias
profissionais para a melhoria da qualidade de educacéo e do ensino; refle-
tir os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos com vista a ade-
quagdo das praticas pedagdgicas dos professores e selecionar, organizar, ¢
produzir materiais adequados aos diferentes conteudos de formacgao.
Objectivos das TIC: Dotar os estudantes de conhecimentos no ambito das
tecnologias de forma a facilitar o processo de ensino — aprendizagem).
Procedeu-se a apresentagdo da proposta no Conselho Cientifico do
ISPSTP e a mesma ficou aprovada.
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Considerando a especificidade da QED, varios encontros foram rea-
lizados com os professores que leccionavam a disciplina de Psicologia
com o objectivo de se apresentar o Projeto EDULINK, discutirem-se os
objectivos, os contetidos e a0 mesmo tempo permitir que os mesmos pro-
fessores se expressassem com relacdo aos contetidos a serem ministrados.

Para as areas, EM e EC, realizaram-se contactos com a Dire¢do da
escola Patrice Lumumba para a apresentacdo do projeto nas duas areas
especificadas, realgando os objectivos pretendidos e para viabilizar a agdo
de formagao dos professores de 5 classe.

Se ¢ verdade que o ISPSTP soube bem capitalizar a oportunidade
surgida, também ¢é verdade que, por outro lado, um outro desafio se colo-
cou com o incremento do nimero de alunos e com a diversificagdo da
oferta de formagao, que ¢ o de garantir a qualidade e exceléncia.

A qualidade do ensino superior €, no nosso entender, tdo importante,
devido a emergente competitividade e a necessidade de desenvolvimento
economico. Mudancas marcadas pela necessidade de implementacdo da
economia do conhecimento, criaram uma demanda de empregos que reque-
rem conhecimento e habilidades de nivel e qualidade superiores. Esta mu-
danca foi muito positiva para o ensino superior em Sdo Tomé e Principe.

Situacio atual

O Instituto Superior Politécnico de Sdo Tomé e Principe surge como
produto do estado sdo-tomense que tomou a decisdo certa num momento
crucial da histdria da educacdo superior nesse pais, quando era necessario
que se construissem as bases para a oferta de ensino superior internamen-
te. Entretanto, para levar a cabo esse grande empreendimento era impera-
tivo o recurso a cooperagdo externa, no sentido de se garantir o apoio
cientifico, pedagogico e administrativo que esse processo exigia. E nesse
contexto que destacamos a colaboracdo da Universidade do Porto e do
Instituto Politécnico de Braganga.

Como mostra o grafico n° 1, o ISPSTP conta com cursos nas diferen-
tes areas: da educagdo, biologia, matematica, fisica/quimica, histoéria, lin-
gua portuguesa, lingua francesa, representando 47%; e outras como o tu-
rismo, a gestdo, a agricultura e as relagcdes publicas, representando 53%
da oferta. Dos 47% da oferta na area educacional, os 15% constituiu a
formagdo em exercicio de professores do ensino secundario. Esta forma-
¢do compreende cursos para professores de Biologia, Historia, Matemati-
ca, Fisica/Quimica e Geografia.

Constatando um impacto positivo dos temas tratados em QED, no-
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meadamente, “tornar-se professor reflexivo”, “supervisdo pedagogica e o
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M Educacdo ™ Qutras Formagdes

Grafico n° 1: Percentagem de alunos
por area de formacao, 2010/2011

papel do supervisor”, “desenvolvimento, maturagdo e impacto das expe-
riéncias iniciais” e “desenvolvimento psicossocial dos professores”. Pas-
sou-se a incluir esses contetidos na disciplina de Metodologia do Ensino
das Ciéncias Naturais do curso de Formagao inicial em Biologia, durante
0 ano lectivo 2010-2011.

O resultado foi superior as expectativas: as seccdes eram auténticas
conferéncias com debates “acesos” entre os estudantes que apresentavam
cada um o seu problema e as propostas de solugdo apresentadas pelos co-
legas. Eram auténticos os momentos de reflexdo da pratica pedagogica.
Tendo-se obtido resultados tdo positivos, decidiu-se partilhar os conteti-
dos de QED com os coordenadores dos cursos do ISPSTP e ficou decidi-
do que se faria a desmultiplicacdo do conhecimento aos professores que
leccionam a cadeira de metodologia nos diferentes cursos de vertente
educacional de forma a se observar em maior escala alguns dos objecti-
vos preconizados que sdo os de promover a formagao de professores re-
flexivos para a melhoria da qualidade da educagdo e do ensino, e refletir
sobre os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos com vista a
adequagdo das praticas pedagogicas dos professores.

Atualmente, com mais de dez centenas de estudantes a frequentar
varios cursos, o ISPSTP ¢ a maior institui¢ao nacional de ensino superior,
ocupando, por isso, um lugar de destaque na provisdo de cursos superio-
res no pais, o que concorda com os sinais de investimento publico nessa
instituigdo. A crescente procura ¢ notoria, como se pode ver no grafico
que se segue.
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Grafico n° 2: Numero de inscritos nos ltimos cinco anos.

Com 13 anos de existéncia o ISPSTP mostra-se ja uma institui¢ao
forte que se estd consolidando, mas com grandes expectativas de desen-
volvimento no campo do ensino, da investigagdo, da prestacdo de servi-
¢os e apoio a comunidade.

Boas Praticas

Ao perspectivar a qualidade, a planificacdo estratégica e sistematica
¢ fundamental. Tendo em conta o crescimento quantitativo e qualitativo,
impoe-se a necessidade de introdugdo da planificagdo, o que, por certo,
ira contribuir para a orientagdo das atividades e a respectiva avaliagéo.

O crescimento da instituigdo tem sido progressivo e regular. Tal
crescimento permitiu que hoje estejam criadas condigdes para se procurar
um salto maior no rumo do seu desenvolvimento. Sentiu-se, por isso, a
necessidade e considerou-se a possibilidade de enveredar, pela primeira
vez, de forma efetiva, por um processo continuo e sistematico de planifi-
cacao estratégica como forma de garantir a qualidade.

Este processo permite selecionar os objectivos e as agdes que, en-
volvendo a instituigdo no seu todo, se mostrem essenciais, ¢ conduzam a
optimizacdo de recursos disponiveis e capazes de desenvolver qualitativa
¢ quantitativamente o Instituto para um futuro mais eficiente.

A planificacdo estratégica implicou, necessariamente, uma reestrutu-
ragdo organica na institui¢do, norteada pela descentralizacdo e capacita-
¢d0 da base, com vista a uma maior responsabilizagdo na implementagao
das atividades que dizem respeito ao Instituto, por um lado, e, por outro, a
uma consequente simplificacdo das atuais estruturas e 6rgaos.
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A planificacdo e implementacdo das atividades de orientacdo peda-
gbgica, pelas areas do EM e EC, no periodo da tarde, dois sdbados por
més, na escola Patrice Lumumba, dando apoio pedagégico, orientando na
elaboracdo de materiais, facilitando na busca de outros meios de ensino,
permitiram que, na avalia¢@o, os professores manifestassem a sua satisfa-
¢do pela ajuda recebida e a necessidade de se continuar o trabalho tendo
em conta a importancia do mesmo na sua pratica pedagdgica. Conside-
rando a transversalidade da TIC, ela foi usada como suporte das diferen-
tes cadeiras para facilitar a pesquisa.

Estes sdo exemplos de planificacdo/responsabiliza¢do contribuindo
para o desenvolvimento do estudante e melhoria da pratica pedagogica.

E evidente que esta pretensdo s foi possivel por se ter conseguido
um profundo interesse e um motivado envolvimento de todos na imple-
mentacao do processo de planificacdo estratégica. Como objectivo estra-
tégico nimero um se prop0s assegurar a exceléncia e a qualidade.

Exceléncia e qualidade

O ensino ¢ a atividade principal do Instituto. Por isso, impde-se que
a procura da exceléncia e qualidade privilegie, em primeiro lugar, uma
maior eficiéncia em tal atividade. Assim, o ISPSTP esta realizando uma
rigorosa reforma curricular visando adequar os cursos a realidade nacio-
nal, introduzindo o uso de novos métodos de ensino e avaliagcdo e de tec-
nologias de informacao, a reduc@o dos custos de graduacdo, e a equipara-
¢do e o reconhecimento regional e internacional. Espera-se um pro-
gressivo aumento de graduados com perfil adequado as expectativas do
mercado.

Para permitir o aumento progressivo de graduados capazes de res-
ponder as expectativas do mercado o Conselho Cientifico do ISPSTP de-
cidiu, no ano lectivo 2010-2011, o seguinte: anualmente, independente-
mente das pesquisas exigidas pelas diferentes cadeiras do curso, cada
aluno, devera apresentar um trabalho de investigagdo, seguindo as normas
internacionais de pesquisa. Em principio o ISPSTP adoptard as normas
APA.

A exceléncia no ensino ird impor uma maior dindmica na investiga-
¢a0, que se devera capitalizar no constante aumento de docentes com pos-
-graduagdo e na criacdo e desenvolvimento de centros de exceléncia.

Para responder a necessidade de aumento do nimero de docentes
com pods-graduacado, a direccdo do ISPSTP iniciou no ano 2009 contactos
com o Instituto Politécnico de Braganga — IPB. Fruto de véarias negocia-
¢oes, no dia 6 de Dezembro de 2010 realizou-se a cerimodnia de abertura
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dos cursos de mestrado em Ensino das Ciéncias, Educacdo Ambiental,
Ensino da Leitura e Escrita e Qualidade e Seguranga Alimentar. Este foi
um dia muito especial para o ISPSTP, e ndo so, para Sdo Tomé e Princi-
pe, porque marca o inicio de uma nova era do conhecimento para os pro-
fessores da instituicdo assim como também para pessoas atentas a neces-
sidade de conhecimento avangado. E uma experiéncia inédita que entra
para a historia do ensino superior em Sdo Tomé e Principe.

Pesquisa e extensio

O ISPSTP entende que deve instituir a obrigatoriedade de publicagao
periddica de resultados de investigacdo para docentes doutorados e mes-
trados. A criagdo de uma revista, ISP em Revista, cujo nimero inaugural
foi a 28 de Julho de 2010, trouxe ao conhecimento publico os trabalhos
de investigacdo associados a atividade de pds-graduagdo ou ndo, que sdo
produzidos numa base regular pelos docentes e estudantes do ISPSTP.

Os doutorados poderdo fazer trabalhos anuais e os mestrados de dois
em dois anos, todos eles apresentando trabalhos com padrao internacio-
nal. Esta exigéncia obriga necessariamente o ISPSTP a criar condicdes
para que seja factivel, quer a formacao de equipas de investigacdo, quer a
alocagdo de meios. Por outro lado, devendo docentes doutorados ocupar
cargos administrativos, t€m que contar com equipas de administragdo
qualificadas e eficientes para poderem também realizar as suas tarefas de
investigacdo e de administragao.

A recente aprovagdo pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico do 1S
PSTP do Centro de Estudos Para o Desenvolvimento que se define como
“uma estrutura de caracter permanente, de natureza interdisciplinar,
criada no &mbito dos Departamentos Cientifico-Pedagdgico existentes ou
a serem criados no I1SPSTP, que visa a promogao e a coordenacdo da in-
vestigacao cientifica nas areas de incidéncia desses Departamentos e em
dominios afins”, permite definir as atividades de investigagdo em conjun-
to com sectores externos ao ISPSTP, bem como a alocagdo de fundos pa-
ra projetos de investigacao interdisciplinares e multidisciplinares sobre
temas atuais. Destaca-se, entre outros objectivos:

a) Aprovar, promover, coordenar e apoiar projetos de investigacdo em
Pedagogia, Didatica, Linguistica, literatura, Histéria, Cultura, Fi-
sica, Quimica, Matematica, Biologia, Gestdo Turigtica, Ciéncias
Econdmicas e Empresariais, Ciéncias Agréarias e Animais, Ciéncias
Ambientais, Ciéncias do Mar, entre outras, de acordo com princi-
pios e os objectivos do | SPSTP;
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b) Difundir o conhecimento cientifico;

¢) Realizar projetos e programas de investigagao;

d) Afectar recursos humanos e materiais aos projetos,

€) Prestar servicos a comunidade académica e educacional;

f) Promover e apoiar a realizacdo de acdes de formacéo avancada pa-
rainvestigadores.

Assim sendo, perspectivou-se a criagao, de diversas linhas de inves-
tigacao destacando-se as seguintes:

Uma linha de investigacdo em linguistica, no seio do Centro de Es-
tudos Para o Desenvolvimento do ISPSTP (CED), permitiu, por exemplo,
a operacionaliza¢do do projeto de normalizagdo do crioulo “forro”, e in-
cluiu no seu nucleo de investigadores docentes do ISPSTP e colaborado-
res de instituigdes estrangeiras congéneres, de reconhecido mérito neste
dominio.

Outra linha de investigacdo em Biologia, particularmente, em ornito-
logia, permitiu o estudo de espécies de aves endémicas e em vias de ex-
tingdo em Sdo Tomé em parceira com a Associagdo de Bidlogos Sao-
-tomenses ¢ apoio da Birdlife Internacional. Em foco, estudou-se trés
aves em vias de extingdo: Bostrychia bocagei, Lanius newtoni e Neospiza
concolor.

Utilizacdo de avancos tecnolégicos como suporte ao desenvolvimento
do processo formativo.

O ISP tem primado ao longo dos anos pela introducdo gradual de
equipamentos audiovisuais e informaticos de apoio a formagdo e ensino,
tais como o uso cada vez mais regular do data-show pelos professores nas
suas aulas; a criacdo de salas de informatica de acesso livre a docentes e
alunos, bem como o acesso aos varios recursos da internet, a rede sem fio
no ISPSTP, tanto para os cursos a distancia, de que é um caso tipico a li-
cenciatura em Matematica feita através da Universidade de Anger, como
para as demais formag¢des em andamento, e muito particularmente, para
os programas de mestrado que se iniciaram em Dezembro de 2010 no
ISP.

Mais importante do que os meios tecnolégicos com que o ISP ja po-
de contar, ou os com que podera vir a contar num futuro bem proéximo, ¢
o facto de que o instituto j& iniciou um programa de formagdo para um
nucleo de professores, no &mbito do Projeto EDULINK, no dominio das
Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, que serd posterior-
mente desmultiplicada para o colectivo dos professores.
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Pretende-se alcangar, num horizonte temporal relativamente curto,
uma maior massificacdo na utilizagdo e emprego desses recursos, pelo
que urge, em primeiro lugar, melhorar e assegurar um servigo de qualida-
de no fornecimento de internet ao instituto. Para o efeito, com apoio da
india, o ISPSTP conta com uma antena parabélica que lhe permite ter
acesso rapido e de qualidade ao mundo.

Projecta-se, a longo prazo, e a nivel nacional, o acesso ao cabo sub-
marino de fibra oOptica, cujos trabalhos ja iniciaram e cuja conclusdo se
prevé para breve.

Posicao geoestratégica de Sao Tomé e Principe

Sdo Tomé e Principe sdo ilhas tnicas no mundo, segundo R.
Drewes, ilhas no centro do mundo.

republica DemocTatica d
J - -

Brazzaville

Altitude do ponto de ¥

A posicdo geoestratégica da grandes vantagens as ilhas. Podemos
mencionar algumas, segundo o estudo sobre a insularidade e os custos da
insularidade em Sao Tomé e Principe:

a) O isolamento e o distanciamento traduzem-se em inacessibilidade
mas isso também significa algum isolamento e o distanciamento,
uma certa justificacdo de autonomia, alguma independéncia poli-
tica e um ambiente que pode ser algo propicio a inovagao;
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b) A especializacdo aumenta a vulnerabilidade mas pode criar van-
tagens competitivas,

¢) As deseconomias de escala nos servicgos publicos podem ser fonte
potencial de melhoria da qualidade, criatividade e inovacéo.

Considerando as vantagens atras referidas, o ensino superior em Sao
Tomé e Principe, ¢ o ISPSTP em particular devera se posicionar de forma
a garantir um ensino de qualidade e exceléncia com o objectivo de cativar
estudantes da sub-regido e ndo s6, para escolherem Sao Tomé e Principe
como um centro de estudo de qualidade exceléncia e tranquilidade.

Para tal, o ensino e a investigacdo sdo fundamentais, com linhas de
investigacao/acdo nas areas de turismo, agricultura e pesca.

Conclusao

Considerando os aspectos apresentados no texto podemos concluir o
seguinte:

O conceito de qualidade do ponto de vista dos sdo-tomenses tem
vindo a ser alterado, desde logo, por factores conjunturais que, nos ulti-
mos anos, langaram as instincias educativas do pais e, em particular, as
instituigdes de ensino superior em Sao Tomé e Principe o desafio de um
maior rigor e qualidade, de uma maior competitividade e exceléncia, nu-
ma era que ¢ a do conhecimento ¢ numa sociedade global em que todos
nos inserimos, que € a da informagao e comunicagao.

O factor chave para o sucesso do Projeto EDULINK foi, uma equipa
disciplinada, orientada para o cumprimento dos objectivos preconizados,
experiente e com Vvisao.

O ISPSTP, com as limitagdes que lhe sdo proprias, tem sabido acei-
tar o repto, aproveitando as oportunidades que foram surgindo para langar
as bases de um ensino superior de qualidade e exceléncia.
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” TEACHER QUALITY
Q) IN LUSOPHONE
COUNTRIES
Participantes de Portugal
Nome IES Area Endereco
Maria de Lurdes Marqués IPL EM-Direct. lurdess@eselx.ipl.pt
Serrasina . .
Iserrazina@se.ipl.pt
Jodo Manuel dos Santos Rosa ESELX/E&O | QED-Coord. | joaor@eselx.ipl.pt
Jjmsrosa(@hotmail.com
Maria Fernanda de B. P. L. E&O/ESELx | EM-Coord. mar.mariafernanda@gmail.com
Cabago Gomes
José Henrigue da Costa Portela ESEVC TICs-Coord. | jose.portela@ese.ipve.pt
Clara do Nascimento Baptista ESELX/E&O | QED clarar@eselx.ipl.pt
Rolo
Maria Cecilia Soares de Morais ESELX/E&O | EM ceciliam@eselx.ipl.pt
Monteiro
Maria de Fdtima Grais ESELx EC fgrais@eselx.ipl.pt
Maria das Mercés Sousa Ramos ESELx EC mercesr@eselx.ipl.pt
Mcdrio José Baptista Maia ESELx/E&O | TICs mariom@eselx.ipl.pt
Jiilio Gongalves Santos ESEVC QED jgsantos@ese.ipve.pt
Maria Luisa Vieira das Neves ESEVC EC luisaneves(@ese.ipve.pt
Maria Isabel Piteira do Vale ESEVC EM isabel.vale@esc.ipve.pt




Participantes dos paises ACP

Nome IES Area Endereco
Ana Cristina Pires Ferreira UNICV QED cristina. ferreira@adm.unicv.edu.cv
Adriana Mendonga dos Santos UNICV QED adriana.santos(@docente.unicv.edu.cv
Arlindo Monteiro UNICV EC arlindo.monteiro@docente.unicv.edu.cv
Elisabeth Alves Andrade UNICV TICs elisabeth.andrade@docente.unicv.edu.cv
Natalia V. K. Dias Furtado UNICV EM natalia.furtado@docente.unicv.edu.cv
Alzira Maria Rodrigues IST QED algues10@hotmail.com
Ana Maria de Jesus Costa Deus | IST EC dlima02@hotmail.com
Lima
Antonio Manuel Gongalves IST EM amgtri(@hotmail.com
Trigueiros
José Antonio Vera Cruz IST TICs zeveracruz(@hotmail.com
Amos Veremachi UPM EC averemachi@gmail.com
Armindo NaftalNhantumbo UPM QED madaulane 1 0@hotmail.com
Benjamim Olinda Bandeira UPM TICs benjband@hotmail.com
Vasco Agostinho Jodo Cuambe UPM EM Veuambe(@gmail.com
Fernanda de Fatima Sarmento UNTL EM nanda_sar@yahoo.com.br
Ximenes
Manuel Belo de Carvalho UNTL TICs calinoclia@yahoo.com
Miguel Maia dos Santos UNTL QED maiadossantos(@yahoo.com
Pedro Soares UNTL EC pedrosoerni@yahoo.com.br
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