
PROCESSOS DE INTERVENÇÃO 
E ANÁLISE EM CONTEXTOS 

PEDAGÓGICOS 

O artigo apresenta uma súitese de parte da investigação que se tem 'lindo a 
desenvolver e que procura chegar a urna compreensão mais profunda das 
relações entre as características especificas dos contextos pedagógicos da 
escola, família e formação de professores e a aquisição pelos alunos de regms 
de reconhecimento e de realização nece~sárias à produção do texto que é 
requerido em contexto.s instrucionais e reguladores específicos da aprnndi­
zagem na escola Intervir ao nível da escola e da formação de professor-es são 
também ohjectivos especificas da investigação Neste artigo, dá-se particular 
importância à metodologia de investigação que guiou a anáfüe e intervenção 
em contextos distintos de aprendizagem cientifica e social Pretende-se mos­
trar como se desenvolveu, com base na inter0relaçào do teórico e do empírico, 
uma linguagem externa de descrição que adequa os indicadom de análise 
textual às caracterfsticas especificas dos contextos em estudo As conclusões 
apresentam urna síntese do.s principais resultados sugeiidos pelos divenos 
estudos e referem corno as potencialidades de diagnóstico. previsão, descrição, 
explicação e tmnsjerência da teoria de Bernstein que, fundamentalmente, 
orientou a investigação, foram exploradas nos estudos que se desenvolveram 

L Introdução 

O final dos anos setenta e o início dos anos oitenta ficaram marcados por uma 
crise na educação científica, que deu lugar a investigação por todo o mundo e 
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que procurava descobrir por que razão os alunos não aprendiam a ciência que se 
pretendia que aprendessem A abordagem seguida foi fundamentalmente baseada 
em teorias das áreas da psicologia e da epistemologia e manteve-se durante mais 
de vinte anos Passado esse tempo, os educadores de ciência mais sensíveis 
começam a sentir que o estado de ctise se volta silenciosamente a impôr 

Também silenciosamente, uma abordagem bastante diferente, iniciada nos 
anos oitenta, desenvolveu-se e continua a desenvolver-se - uma abordagem 
baseada em pressupostos sociológicos, que tem procurado integrar o construti­
vismo social com o interaccionismo simbólico e o estruturalismo Esta aborda­
gem tem considerado as ideias de Vygotsky (1978, 1992) de uma aprendizagem 
activa em contextos sociais e de professores como ct iadores desses contextos 
A teoria do discurso pedagógico de Bernstein (1990, 1996) forneceu os concei­
tos necessários à definição desses contextos e das interacçóes que neles ocor­
rem e à análise da influência que podem ter na aprendizagem dos alunos Os 
mesmos conceitos têm também sido usados para estudar os contextos de for­
mação de professores e as interacções que neles ocorrem e ainda os contextos 
familiares e as suas relações com os contextos escolares Os estudos desenvol­
vidos até agora englobam níveis distintos de escolaridade, de áreas científicas, 
e de microcontextos no interior das aulas de ciências Englobam também con­
textos reguladores e ainda outros conte.x1os de aprendizagem 

O objectivo central da investigação tem sido a análise da influência das 
interacções família-escola e professor-alunos no sucesso de aquisidores social­
mente diferenciados Tem-se procurado descobrir quais as práticas pedagógicas 
que melhoram a aprendizagem dos alunos de grupos socialmente desfavoreci­
dos, sem baixar o nível de exigência conceptual no processo de ensino-apren­
dizagem Simultaneamente, temos trabalhado no sentido de compreender as 
relações entre as características específicas cios contextos pedagógicos da 
escola, da família e da formação de professores e a aquisição pelos alunos de 
regras de reconhecimento e de realização necessárias à produção de textos 
requerida em contextos instrucionais e reguladores específicos da aprendiza­
gem escolar O trabalho que se tem desenvolvido situa-se no âmbito da socio­
logia da aprendizagem e procura dar uma contribuição para uma teoria socio­
lógica de instrução e aprendizagem No seu conjunto, a nossa investigação tem 
sido dirigida para analisar em que medida: 
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(a) as relações específicas de poder e de controlo, que caracterizam as prá­
ticas pedagógicas da escola, conduzem ao acesso diferencial das regras 
de reconhecimento e de realização, que regulam os contextos de apren­
dizagem; 

(b) as orientações específicas de codificação (regras de reconhecimento e 
de realização) actuam como factores sociológicos mediàdores na relação 
entre os discursos e as práticas da família e da escola; 

(c) as relações específicas de poder e de controlo, que caracterizam a inte­
racção formadm-professor, conduzem ao acesso diferencial das regras 
de reconhecimento e de realização, que regulam os contextos de apren­
dizagem dos professores; 

(d) as orientações específicas de codificação dos professores (regras de reco­
nhecimento e de realização) actuam como factores sociológicos media­
dores na relação entre os discursos e as práticas da familia e da escola 

A escola tem sido o centro da intervenção e análise, no contexto das rela­
ções família-escola-formação de professores Na metodologia de investigação 
que desenvolvemos, rejeitando quer a análise do empírico sem uma base teó­
rica quer a utilização de teoria que não permita a sua transformação com base 
no empírico, tem-se utilizado uma linguagem externa de descrição derivada de 
uma linguagem interna de descrição, tal como desenvolvida por Bernstein 
(1996), em que o teórico e o empírico são vistos de forma dialéctica As propo­
sições teóricas, a linguagem de desçriçào e a análise empírica interactuam de 
forma transformativa de modo a conduzir a uma maior p10fundidade e preci­
são A linguagem específica de descrição que usamos indica claramente a 
nossa abordagem como de natureza sociológica, focando-se nas relações 
sociais que constituem a actividade pedagógica Sublinhamos a importância de 
pôr ordem na investigação no campo da sociologia da educação Acreditamos 
que a «desordem» tem sido parcialmente responsável pela rejeição de aborda­
gens sociológicas por muitos educadmes, incluindo os educadores de ciência 

Assumimos claramente o nosso interesse em usar uma linguagem interna 
de descrição Bemsteiniana Essa linguagem permite-nos utilizar os mesmos 
conceitos em contextos tão distintos como a família, a escola e a formação de 
professores e utilizá-los quer em textos monológicos quer dialógicos (compên-
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dios escolares, programas1, práticas escolares, práticas familiares, práticas de 
formação de professores) A temia de Bernstein tem fornecido também à inves­
tigação uma estrutura conceptual que contém potencialidades de diagnóstico, 
previsão, descrição, explicação e transferência, alargando as relações estudadas 
e permitindo uma conceptualização a um nível mais elevado, sem perder a 
relação dialéctica entre o teórico e o empírico (Figura l) 

Neste artigo pretende-se dar particular importância aos métodos de investi­
gação que se têm utilizado na análise e intervenção sociológicas em conteÃ1os 
pedagógicos distintos, mosuando de que modo se tem desenvolvido uma lin­
guagem externa de descrição que fornece indicadores textuais das característi­
cas específicas dos contextos em estudo Começa-se por referir aqueles contex­
tos e descreve-se a seguir alguns dos modelos e instrumentos utilizados Dão-

FIGURA 1 
Modelo de metodologia de investigação (adapt. Bernstein, 1996) 

RELAÇÕES SOCIAIS DA ACTIVIDADE PEDAGOGICA 
1cxtos 

1 O trabalho que temos vindo a desenvolver inclui análises de compêndios escolares e de programas 
(Neves, I e Morais, A , 2001) 
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-se exemplos das relações contidas nesses modelos/ instrumentos e referem-se 
exemplos empíricos As considerações finais procuram sintetizar os principais 
resultados dos diversos estudos realizados 

2 .. Contextos pedagógicos 

Os contextos pedagógicos são definidos pelas relações específicas de poder 
e de controlo entre sujeitos, discmsos e agências/ espaços A dimensão internc­
cional de um contexto é dada pelas relações entre os sujeitos e a dimensão 
organizacional pelas relações entre discursos e espaços Bernstein usou os con­
ceitos de classíficação e de enquadramento para analisar os contextos pedagó­
gicos da escola e da famílía A classificação (C) refere-se ao grau de manuten­
ção entre categorias (sujeitos, agências/espaços, discursos) e o enquadramento 
(E) às relações de comunicação entre categorias no contexto da relação peda­
gógica (Figura 2) O enquadramento entre sujeitos refere-se ao controlo que 
eles têm na selecção, sequência, ritmagem e critérios de avaliação, isto é, nas 
regras discursivas que regulam a prática pedagógíca instrucional. O enquadra­
mento refere-se ainda às regras hierárquicas que regulam as normas de con­
duta social e que regulam a prática pedagógica reguladora 

FIGURA 2 
Relações de classificação e enquadramento em contextos escolares 

/ 

F.s!'AÇO PROFESSOR-AI UNO 
ESPAÇO AIUNO-AIUNO 
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A classificação e o enquadramento referem-se que1 às relações denao de 

uma dada agência ( C e E internos) quer às relações entre agências (C e E eA'ter -

nos) e podem variar segundo graus distintos de poder e de controlo nas rela­

ções entre categorias As variações na classificação e no enquadramento aos 

vários níveis e as variações na própria orientação de codificação determinam 

modalidades de código distintas Estas modalidades de código regulam práticas 

pedagógicas específicas, quer na escola quer na família Os valores de classifi­

cação de uma deteuninada prática pedagógica c1iam regras de reconhecimento 

específicas que permitem ao aluno reconhecer a especificidade de um conte.x1o 

particular Quando os valores de classificação mudam de fortes para fracos, 

também mudam os contextos e as regras ele reconhecimento 

Os valores de enquadramento modelam a forma ele comunicação num 

determinado conteA1:0 Valores distintos de enquadramento transmitem regras 

diferentes para a criação de textos, quer esses textos seiam instrncionais ou 

reguladores Tal como valores distintos de classificação p10duzem e pressu­

põem diferentes regras de reconhecimento por parte do aluno, também valores 

distintos ele enquadramento, determinados pelos professores ou escolas, produ­

zem e p1essupôem diferentes regras de 1ealização por parte do aluno 

As relações de classificação e de enquadramento em contextos escolares 

ap1esentadas na Figura 2, aplicam-se do mesmo modo aos conteA1:os familiares 

desde que se mude pwfessor por mãe/pai, aluno po1 filho e disciplinas por 

conhecimentos familiares Aplicam-se também aos contextos de formação de 

professores, mudando p10fessor por formador, aluno por professor, pais por 

outros agentes, escola-família/ comunidade p01 agências de formação de pro­

fessores/agências eneriores e conhecimento não académico por conhecimento 

prático elos professores 

A figura 3 apresenta os conteA'tos pedagógicos que têm sido objecto de 

intervenção e análise, fúndamentalmente focadas na aprendizagem escolar em 

conteA'tos gerais e em contextos reguladores e instrucionais específicos, parti­

cular mente ao nível das ciências (Morais et al, 1992, 199.3, 1996, 2002; Pires, 

2002; Morais, Neves et al, 2000; Antunes, 1998) Os estudos centrados em 

contextos instrucionais específicos das ciências, foram a resolução de proble­

mas (Morais, Fontinhas e Neves, 1992; Ferreira e Morais, 1998, 2000), com­

preensão de conceitos (Afonso e Neves, 2000; Câmarn e Morais, 1998), traba-
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lho experimental (Matos, 2000) e avaliação (Mmais e Miranda, 1996) Fora do 
contexto da escola, na educação não formal, estudaram-se os museus interacti­
vos (Botelho e Morais, 2003, a, b) Os conte.:nos reguladmes específícos estu­
dados disseram respeito ao desenvolvimento social, através da aprendizagem 
de competências socioafectivas (Morais e Antunes, 1994; Morais e Rocha, 
2000) Desenvolveu-se ainda um estudo para investigar em que medida os alu­
nos são capazes de distinguir as relações de poder e de controlo na sala de 
aula (Antunes e Morais, 1998) 

CONTL\.'TOS 
DE APRENDIZAGEM 

DA FAMÍIIA 

Contexto pedagógico passivo 

HGURA 3 
Contextos pedagógicos: Anãlise e intervenção 

CONIEXT'OS DE APRENDIZAGEM 
NA ESCOLA 

Contexios gerais 

lnstmciona/ Regulador 

Resoluçao dt problemas Aprendizagem dê 

Compreensão dt- <'onceitos. competências 

Conte,10 pedagógico activo Ç:=='.> I rahalho experimtnwl socioafectivas 

Avaliação 

Educação não fonnal 
Distinção entre relações 

de poder e de controlo 

CONTEXTOS 
DEFORMAÇÃO 

DE PROFESSORES 

C,ontinua 

Os estudos que realizámos nos conte1.10s de formação de professmes foca­
ram-se quer na formação inicial quer na formação continua As análises e a 
intervenção ao nível da formação contínua têm estado semp1e intimamente 
ligadas com a aprendizagem no âmbito de projectos de investigaçâo-acçào2 

(Morais et al, 1993, 1996; Afonso, Morais e Neves, 2002; Afonso, 2002; Rocha e 
Morais, 2000) A formação inicial de professores em ensino das ciências tem 
sido objecto de análise e intervenção contínuas ao nível das disciplinas que 
leccionamos na universidade Estamos conscientes que, neste caso, os resulta-

2 O conceito de investígaçào-acçào que temos utilizado nos estudos difere em muitos aspectos de 
outras perspectivas qut o consideram como uma relação investigador-professor de classificação e 
enquadramento fracos Consideramos a hwestigação-acção como um processo de fonnação de pro­
fessores em que o investigador pretende transmitir aos professores conhecimentos e competências 
novas, mas rendo em consideração o conhecimento prático dos professores 
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dos podem ser postos em causa com base no facto de que, como investigado­
res, somos simultaneamente os objectos da investigação (Morais, 2002) 

Os contextos familiares de aprendizagem, quer passiva, quer activa têm 
sido sempre analisados em relação com os contextos escolares (Morais et al , 
1992, 199.3, 2000; Morais e Neves, 1993; Neves e Morais, 1996; Pires e Morais, 
1997, a, b); Afonso e Neves, 1998; Câmara e Morais, 2000) 

3,. Metodologia de investigação - desenvolvimento de uma linguagem de 
descrição 

3,.1. Contextos de aprendizagem escolares 

3 1 1 Práticas pedagógicas - planificação e caracterização 

A planificaçâo da investigação em contextos de aprendizagem escolares 
foi sempre realizada no âmbito de estudos de investigação-acção dado que se 
pretendia analisar a implementação de práticas pedagógicas com determina­
das características, num processo de interacção entre as proposições teóricas 
e a evidência empírica Estudaram-se também práticas pedagógicas em que 
não tinha havido intervenção, quer em contextos escolares gerais quer espe­
cíficos 

Construíram-se instrumentos para a dimensão instrucional e para a dimen­
são reguladora da aprendizagem, que continham indicadores para as relações 
entre espaços, discursos e sujeitos Para cada indicador, uma escala de classifi­
cação e de enquadramento descrevia as relações de poder e de controlo Os 
instrumentos foram sempre o resultado de observação prévia e da teoria orien­
tadora, modificada por novas observações As alterações incluíram a introdução 
de novos indicadores, sempre que o texto em análise requereu mais precisâo 
ou revelou aspectos não esperados O número e o típo de indicadores para 
cada relação variaram com o contexto em análise Exemplifica-se, a seguir, a 
análíse desenvolvida, apresentando extractos do instrumento utilizado para a 
planificação das práticas pedagógicas no contexto global da aprendizagem 
científica no primeiro ciclo do ensino básico (Morais, Neves, et al, 2000; Pires, 
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2002) O primeiro extlacto refere-se à regra discursiva critérios de avaliação e o 
segundo às 1egras hierárquicas Cada um deles contém apenas um dos indica­
dores utilizados na análise daquelas regras e é seguido por excertos das inter­
acções na sala de aula com a indicação dos respectivos valores, numa escala 
de enquad1amento de quatto valores (F++ - F--) 

Exemplos 

Regras discursivas -Critérios de avaliação 
Instrumento de análise 

E; + A professora Jê a resposta de um grupo acerca de observações da condensação da água apenas 
em determinadas condições e acrescenta: 

Profec;sora-Atenção, é para "explicar" ,como explicas os resultados obtidos?" 
Os alunos ora dizem que os resultados se devem ,ao calor", ora ,,à temperatura" ora ,ao arrefeci­
mento" 
Prqfessora - Sim, a tampa arrefeceu sim, vá e depois? ? Atenção, eu quero que os meninos 
expliquem porque é que umas vezes a tampa ficou seca e outras vezes ficou húmida porquê? 
Aluno - Porque a temperatura mudou - arrisca um aluno 
Profi,ssom- Então, mas expliquem isso por causa das mudanças de temperatura, mas expliquem 
í,;so (a professora termina a discussão do trabalho deste grupo) 

E; - Os alunos em grupo, responderam à situação problemática acerca do modo como se procede com 
uma seringa para que o líquido da injecção possa entrar no seu interior O aluno de um dos grn­
pos lê a resposta para a turma: 
Aluno - Para que o ar saia todo 
Professora - Aqui diz "explica porquê" Só "para que o ar saia,,?! Mas aí tínhamos que dizer mais 
qualquer coisa - diz a professora, passando de imediato a ouvir a resposta de outro grupo 
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Regras hierárquicas 
Instrumento de análise 

Ei + + Os alunos e a professora estão a corrigir uma questão de um teste 
foana - Posso dizer a minha resposta? 
A professora ignora a questão e faz uma pergunta à Daniela 
Professora - Daniela, porque razão é que houve uma maior evaporação da água do rio? 
Daniela - Porque estava muito calor 
Joana tenta outra vez falar Dado que a professora não responde, diz: 
Joana - Eu respondi entre as 2 e as 4 horas 
Professora- A água do rio aqueceu e evaporou l l (ignorando a intervenção da Joana) 

I\ Nelson - [ ] Eu tenho uma [dúvida] [ ] mas aqui com a seringa não deu [para a água chegar à 
ponta], eu fiz isso há bocadinho não deu para encher de água por causa do ar que estava 
dentro [ l mas se tivt:IIBOS um copo dá com água? 
Proje'5Sora- Quando enches um copo com água o ar não sai quando o enches com água? 
Nelson- Sim, sai, mas ali [na seringa] há pouco não saiu, porquê? 
A professora demonstra com uma seringa de modo a que todos os alunos possam ver o que 
acontece quando se expuimenta a pôr água num copo e numa seringa 
Professora- Vamos todos dar atenção a isto, à pergunta do Nelson, vamos ver quem é capaz de 
responder 
Iodas os alunos participam na discussão, dando explicações, mas a questão continua sem res­
posta 
Proje5Sora - A dúvida do Nelson é: Porque é que eu posso pôr água no copo [ ] e se eu a 
puser assim (demonstra com a seringa) [a água] não entra na seringa, pois não? Porquê? 
A~ crianças começam novamente a discutir e finalmente chegam à resposta correcta 

Foi usado o mesmo prncedimento metodológico para a planificação e 

caracterização das práticas pedagógicas no contexto regulador específico das 
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competências sociais Considerou-se que a aprendizagem do discu1s0 regula­
dor específico pode ser regulada por uma prática instrucional e analisada em 
termos de regras discursivas ou seja de selecção, sequência, ritmagern e crité­
rios de avaliação Os extractos que se seguem mostram parte do instrumento 
utilizado na planificação e caractedzação da prática pedagógica que guiou a 
aprendizagem de determinadas competências sociais, concretamente coopera­
ção, respeito, responsabilidade e autonomia ao nível do primeüo ciclo do 
ensino básico (Morais e Rocha, 2000) Os extractos referem-se à selecção e aos 
critérios de avaliação e contém apenas um dos indicadores para cada regra 
Cada extracto é seguido de exemplos de graus distintos de enquadiamento 
(numa escala de quatro graus) na interacção prnfessor-aluno 

Exemplos 

Regi: as discursivas - Selecção 
Instrumento de análise 

, . .,,, t. 

~s~q[~ ~ ;~ :I?t9f~qr; ;c~ií~; ~41g;;;·~: ;J;nos Os: alu;not ci:Jnsul : 
ili1r+P~ l:Sµlt:i~qquádrô'.âê•.·1émbíãnt ·:qJé't" :tâíu'oquâ<lró de : 

" '-'•. "-e •;~ "4••~,,..- < ~ •••. ,,< M •~., ◊ is , >i' "A S ,. o ":S < • '.' • ':• l f 

~~er:i: l ,:t:.r:fª~ f :ifl1Í<:~ :; :P:~sisq (:pps~1ltar,:; taxef?~ e,exeçu-, : 
ta • , • q~~ ;d~Vt::f;t?-f~ : :o ;:qqatlti:J t!e' t;ir;;c :; tanf às 'qúe lhes ; 

, .. ·· ''." :fas; párá,iuecadàJ •.•• ,. ' •• .••• ··• 

E; + + Ao enlrarem na sala de aula, o Fábio e o Vítor foram consultar o quadro das tarefas 
Pmf es.sora: - Ei, ei, meninos, o que estão a fazer?! Para o seu lugar! Eu já digo quem vai fazer 
as coisas 

Ei Ao entrarem na sala, a Elsa, o Fernão e o Joaquim observam o quadro de tarefas 
Elsa - Hoje é a minha vez de distribuir os cadernos! E o Albtrto vai n:,gar as plantas! 
Fernão- Eu sou o do tempo! 
/oaquim - Não é a minha vez de fazer nada! 
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Regras discursivas - Critérios de avaliação 
Instrumento de análise 

Ei + + Antes de iniciarem o trabalho de grupo a professor lembra: 

- É preciso os meninos se ajudarem, respeitarem o trabalho dos outros e cada um deve fazer a 

sua parte 

Ei • A professora indica a tarefa e pergunta aos alunos: 

- Como acham que vão fazer? Como se vão portar? 

A turma mantém-se calada A professora insiste: 
- Já se esqueceram?! 

A tunna continua em silêncio A professora diz: 

- É preciso fazerem o que eu disse, 

Através da utilização desta metodologia, foi possível descrever com grande 
pormenor operacional e teórico as diversas relações sociológicas que caracteri­
zam as dimensões instrucional e reguladora das práticas pedagógicas que ocor­
rem em contextos gerais e específicos de aprendizagem A Figura 4 mostra um 
exemplo dos resultados da análise das relações que caracterizam o contexto 
instrucional de duas modalidades de prática pedagógica implementada em 
aulas de ciência dos 5º e 62 anos de escolaridade (Morais et ai, 2000) 

A Figura 5 mostra um exemplo das relações sugeridas pela análise do con­
texto regulador de três modalidades de prática pedagógica implementada nos 
primeiro e segundo anos do primeiro ciclo do ensino básico para a aprendiza­
gem de competências sociais (Morais e Rocha, 2000) 

e. 
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FIGURA 4 

FIGURA 5 
Relações de poder e de controlo no contexto regulador das três práticas pedagógicas 

(12 e 2º anos de escolaridade) 

ES'pa'çóS 

1 - interno e - externo T V X Y Z - Professoras 

Os estudos que conduziram à caracterização das práticas pedagógicas refe­
ridas nas Figuras 4 e 5 foram desenvolvidos no âmbito de projectos de investi­
gação-acção Esses projectos envolveram: a concepção de perfis teóricos das 
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práticas pedagógicas a serem implementadas; a planificação e organização de 
actividades para a sala de aula e respectivas tarefas; a observação com utiliza­
ção de gravação vídeo e áudio Os perfis teóricos foram elaborados através de 
uma relação dialéctica entre o teórico e o empírico, em que se realizou a 
observação da sala de aula de modo a encontrar as relações, os indicadores e 
os comportamentos e em que os perfis foram alterados sempre que necessário 
Este procedimento, ao nível do contexto da sala de aula, contribuiu para o 
desenvolvimento de um modelo que simultaneamente distingue e caracteriza 
as diversas relações que definem uma dada prática pedagógica 

3 1 2 Produção textual em contextos instrucionais e reguladores específicos 

De modo a estudar os teÀi:os instrncionais e reguladores produzidos pelos 
alunos em contextos específicos de aprendizagem constrniu-se um modelo 
(Figura 6) que mostra as relações entre as orientações de codificação específi­
cas e as disposições socioafectivas na produção textual A inter-relação evi­
dente no modelo entre a orientação de codificação específica e as disposições 
socioafectivas procura realçar a sua influência mútua. Embrna constituindo rea­
lidades diferentes no interior do sujeito, a posse da orientação de codificação 
específica pode ser limitada pelas disposições socioafectivas, que por sua vez 
são limitadas pela orientação de codificação 

FIGURA 6 
Orientação de codificação, disposições socioafectivas e desempenho do aluno em contextos 

específicos de aprendizagem 

ORIENIACÀO ESPECÍFICA DE COD!flCAÇÃO ---------► DISPOSIÇÕES SOCIOAFECIIVAS 
• / ~ 

1 REGRAS DE RECONHECIMENTO 1 

~---------~ 
REGRAS DE REALIZAÇÃO 
~ ~ 

SelEcçâo dos 
significados 

(real. passtva) 

1 

Produção 
ttxtua! 

(real. activa) 

1 Desempenho do aluno 
~----► COMPETÊNCIAS COGNIIIVAS 

E SOCIOAFICIIVAS 

.. 
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De acordo com Bernstein (1990), a produção textual num dado contexto 
depende da posse da 01ientação de codificação específica para esse contexto 
Isto significa que os sujeitos têm que ter quer as regras de reconhecimento, 
isto é têm que ser capazes de 1econhecer o contexto, quer as regras de reali­
zação, isto é têm que ser capazes de produzi, o texto adequado àquele con­
texto As regras de realização dizem respeito à selecção e à produção de signi­
ficados Os sujeitos têm que seleccionar os significados adequados e produzil 
os textos de acordo com esses significados, mostrando assim um desempenho 
conecto no contexto e demonstrando possuir regras de reconhecimento e de 
realização 

A falha em mostrar desempenho pode indicar falta de regras de reconheci­
mento ou de realização ou ambos Quanto às regras de realização, os sujeitos 
podem ou não ser capazes de seleccionar os significados ou de os produzil ou 
ambas as coisas Se são capazes de seleccionar os significados mas não são 
capazes de produzil o texto, dizemos que têm uma realização passiva Se o 
texto é produzido mostram ter realização activa Contudo, para que se verifique 
a produção do texto, os sujeitos têm também que possuir as disposições socio­
afectivas especificas do contexto, isto é, têm que ter as aspirações, motivações 
e valores apropriados De acordo com Bernstein, as regras de reconhecimento 
regulam as regras de realização Estes dois princípios e as necessárias disposi­
ções socioafectivas são adquiridas socialmente e tornam-se parte das estruturas 
internas do sujeito 

Exemplificando estas relações no caso das competências cognitivas exigidas 
em contextos específicos da sala de aula, dilíamos que os alunos que estão a 
receber uma prática pedagógica que requer, por exemplo, a competência de 
resolução de problemas são bem sucedidos quando (a) reconhecem a especifi­
cidade do microcontexto de resolução de problemas no âmbito daquela prática 
(regras de reconhecimento); (b) seleccionam os significados adequados àquele 
microcontexto, isto é, sabem como proceder para resolver problemas conecta­
mente (realização passiva); (e) produzem o texto, isto é, apresentam uma solu­
ção conecta para o problema (realização activa); e (d) possuem disposições 
socioafectivas favoráveis àquela realização (motivações, aspirações, valores) 
No caso das competências socioafectivas, os alunos que recebem uma prática 
pedagógica que requer, por exemplo, a competência de cooperação, são bem 
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sucedidos se (a) reconhecem a especificidade do microcontex'to da cooperação 
no âmbito do contexto regulador da sua prática (regras de reconhecimento); 
(b) seleccionam os significados apropriados a esse contexto, isto é, sabem o 
que devem fazer para cooperar (realização passiva); (e) produzem o texto, isto 
é, cooperam de acordo com as regras da aula (realização activa); e (d) têm dis­
posições socioafectivas em relação àquela realização (motivações, aspirações, 
valores) 

Desta forma, estabelece-se uma relação de continuidade entre a família e a 
escola sempre que está presente na primeira uma orientação elaborada e sem­
pre que as duas práticas respectivas são convergentes em termos das relações 
de classificação e de enquadramento presentes nos seus processos de socializa­
ção Contudo, uma relação de descontinuidade não é determinante para o 
insucesso escolar dos alunos, isto é não é uma determinante do não reconheci­
mento e da não realização nos contextos escolares específicos nos quais os alu­
nos são avaliados Características específicas das práticas pedagógicas escolares 
podem ser favoráveis à aquisição das regras de reconhecimento e de realização 
necessárias ao desenvolvimento de competências cognitivas e socioafectivas, 
como as que são requeridas na aula de ciências (Mornis, Fontinhas e Neves, 
1992; Morais e Rocha, 2000) 

Estudou-se a aquisição de regras de reconhecimento e de realização nas 
aulas de ciências em contextos específicos de resolução de problemas, com­
preensão de conceitos, avaliação e trabalho experimental e em contextos de 
educação não formal e ainda em conte}.'1:os reguladores específicos Preten­
díamos investigar se os alunos possuíam a orientação de codificação específica 
necessária à produção de textos adequados a determinados microcontextos da 
aprendizagem científica e social Para fazer estas análises, desenvolveram-se 
instrumentos concebidos em termos da especificidade do microconte}.'1:0 em 
análise e do texto a ser produzido Os instrumentos apresentaram a forma de 
questionários abertos e/ou fechados e foram administrados aos alunos em 
entrevistas Foi pedido aos alunos que agrnpassem objectos (fotografias, frases, 
etc ) , para escolher entre várias alternativas de respostas ou para produzir res­
postas livres Através destes diversos procedimentos, obtivemos o grau de 
orientação de codificação específica dos alunos 

De forma a ilustrar a metodologia seguida na análise da regras de reco-
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nhecimento e de realização dos alunos, apresentam-se exemplos de instru­
mentos construídos para a resolução de problemas, compreensão de concei­
tos e avaliação O primeiro refere-se ao 6º ano de escolaridade, o segundo ao 
jardim de infância e o terceiro ao 5º ano de escolaridade Nos exemplos que 
se seguem, refere-se a estrutura geral dos instrumentos e indica-se a corres­
pondência que estabelecemos entre o tipo de questões que eles contêm e o 
seu significado em termos de regras de reconhecimento e de realização pas­
siva e activa Dão-se ainda exemplos da análise empírica que mostrou aquela 
correspondência 

Resolução de probkmas 
Os instrumentos construídos para analisar a orientação de codilícação espe­

cífica no microcontexto da resolução de problemas seguiu o mesmo padrão 
geral Eles continham as situações problemáticas cuja solução requeria a utiliza­
ção de conhecimento adquirido previamente Para cada questão havia uma res­
posta livre e uma resposta a uma questão de escolha múltipla Nalguns estudos 
(Morais, Fontinhas e Neves, 1992), os instrumentos apenas permitiam a análise 
da posse de regras de reconhecimento e de realização (passiva e activa) 
Estudos posteriores (Ferreira e Morais, 1998, 2000; Morais, Neves et al, 2000) 
permitiram ainda a discriminação de reconhecimento em termos do conheci­
mento e competências científicos envolvidos no microcontexto de resolução de 
problemas 

O exemplo que se segue refere-se a um destes instrumentos que tomou a 
forma de um questionário (Ferreira e Morais, 1998, 2000) A questão de res­
posta livre pretendia saber se os alunos possuíam a realização activa (Rla) e a 
questão de escolha múltipla pretendia saber se os alunos, que não produziam 
o texto correcto na resposta livre eram capazes de realização passiva (Rlp) ou 
não e, neste caso, se possuíam o reconhecimento quer do conhecimento cien­
tífico(RCcn), quer da competência (RCcp) envolvidos na situação problemá­
tica O conhecimento científico podia ainda ser parcialmente reconhecido 
(Rccn-J 
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Já deves ter reparado que para desembaciar os vidros dos automóveis basta ligar o aque,cimento 
durante algum tempo 

Queitão de resposta livre· Explica esta situação com base nos conhecimentos adquiridos nas aulas de 
ciências (Rla) 

Questão de e5colha múltipla Assinala com um X a resposta que te parece ser mais adequada para 
explicar a situação: 

A - O vapor de água do ambiente perde energia em contacto com o vidro e passa ao estado líquido, o 
que provoca o embaciamento (RCcp) 

B- Vaporização é a passagem de um corpo no estado líquido ao estado gasoso, quando ganha ener­
gia, por aquecimrnto (RCcn) 

C - Os vidros ficam desembaciados porque, e,stá calor, o que faz com que a água que está no vidro 
desapareça (RCrn e RCcp) 

D - As gotas de água que provocam o embaciamento, ao ganharem energia, devido ao aquecimento, 
passam ao estado gasoso, ficando, assim, o vidro desembaciado (RCcp, RCcn, Rlp) 

Af;, crianças demonstram possuir regras activas de rea!i7:ação (Rla) quando produzem um texto do tipo 
da opção D em resposta à questão de resposta livre 

De forma a dete1minai a orientação de codificação específica da resolução 
de problemas, seguiu-se uma metodologia complexa que não poder ser expli­
cada aqui por limitações de espaço Todos os textos produzidos pelos alunos 
foram analisados segundo um sistema de categorias que se c1iou quer para as 
regras de reconhecimento quer para as regras de realização A estas categmias 
correspondiam determinadas escalas numéricas 

Compreensão de conceitos 
O exemplo que se apresenta (Câmara e Morais, 1998) foi inspirado no 

estudo de Holland (1981) e foi planeado para analisar o texto produzido sobre 
a compreensão do conceito de insecto, explicitado em termos do princípio 
,número de patas" O instrumento continha quatro questões baseadas em três 
conjuntos de seis fotografias cada e dizendo respeito a insectos, aracnídeos e 
miriápodes A primeira questão permitia verificai se as crianças tinham ou não 
regras de reconhecimento (RC) e realização activa (Rla) Na segunda questão, 
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o contexto era dado e pretendia-se apreciar a posse de realização passiva 

(Rlp) Se as crianças não fossem capazes de atingir a realização passiva, o con­

texto era identificado oralmente e ensinava-se-lhes como devia ser feito, de 

forma a alterar a sua orientação de codificação especifica, ao dar-lhes as regras 

de reconhecimento e de realização adequadas A terceira questão procurava 

investigar a realização activa (Rla) e a quarta era semelhante à primeira procu­

rando ver se as crianças já reconheciam o contexto (RC) e eram capazes de 
produzir o texto legítimo (Rla) 

Entrevista 

1 A entrevistadora dá à criança 6 fotografias de seis animais3 

Bntreuistadora - Olha bem para estes animais Forma conjuntos com esses animais dentro destas 
caixas, como tu quiseres Como vês há muitas caixas, usa as que quiseres Porque 
os agrupaste (puseste) assim? (RG; RLa) 

2 A entrevistadora retira as fotografias e forma, ela própria, com as mesmas fotografias, três conjuntos 
utilizando o princípio número de patas (Se a criança já ulilizou este princípio no pedido anlerior 
passa-se imediatamente ao ponto 2 2) 

21 Entrevistadora- Olha bem para estes conjuntos que, eu fiz Descohre por que estão assim sepa-
rados estes animais (RLp) 

Se a criança responde correctamente a rntrevista prossegue, se não o fizu a entrcvistado1 a deve 
ensinar como deve ser feito sob a forma de aprtndizagem por rccepção 

2 2 A entrevistadora dá à criança 6 fotografias de outros sds animais, mas semelhantes aos antuio­
re,s4 

Entrevistadora - Olha bem para estes 6 animais Coloca cada um no seu conjunto, nestes conjuntos 
que estão aqui construídos Vai dizendo porquê (RI.a) 

As fotografias devem ser, então, todas recolhidas 

3 A entrevistadora dá à criança 6 fotografias de outros seis animais mas com as mesmas caracteristicas 
dos utilizados nas que,stões 1 e 2: 

Entrevistadora - Olha bem para estes 6 animais Vais formar conjuntos, novamente, nestas caixas, 
como tu quiseres (RC; RI.a) 

formiga, mosquito, mosca, aranha, centopeia, milpfs 
4 Animais que pertencem ao mesmo grupo taxonómico 

4D 
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Com base nos resultados obtidos na entrevista, obteve-se um valor relativo 
para cada criança com respeito à aquisição de regras de reconhecimento, de 
regras de realização e de orientação de codificação específica. Estes valores 
representaram uma medida da aprendizagem científica referente ao conceito de 
insecto Construiu-se uma escala de 4 pontos que mediu graus crescentes de 
orientação de codificação específica para o microcontexto de compreensão de 
conceitos 

Avaliação 
O instrumento que se construiu para analisar as regras de reconhecimento e 

de realização no contexto de avaliação (Morais e Miranda, 1996) teve a forma 
de uma entrevista semi-estmturada Na primeira parte da entrevista procurou-se 
analisar as regras de reconhecimento (RC) Pretendia-se ver se os alunos reco­
nheciam o princípio básico da correcção e classificação das respostas a pergun­
tas de testes, distinguindo entre conecto e incorrecto Na segunda parte, pre­
tendeu-se investigar as suas regras de realização (RI) Reproduziam os alunos o 
texto da sua professora, quando ela corrigia e classificava os testes? As ques­
tões colocadas relacionavam-se com testes que já tinham sido dados aos alu­
nos Uma das questões avaliava conhecimento factual, a segunda compreensão 
de conceitos e a terceira a utilízação de conhecimentos em novas situações 
Consideraram-se respostas a cada uma das questões que cobrissem a maior 
gama possível de classificações atribuídas pelas professoras 

Entrevista 

Primeira fase (RC) 

1 Apresenta-se ao aluno a primeira questão e o conjunto de 10 respostas a essa questão 

Entrevistadora - I ens aqui urna pergunta do teste feito pela tua professora e 10 respostas dadas por 
colegas teus a esta pergunta O que eu te peço é que agrupes as respostas como tu 
quiseres 

2 Pede-se aos alunos que identifiquem as respostas de cada grupo (através da notação Rl, R2, ) e 
que expliquem porque as agrupam daquela maneira 

3 Apresentam-se, consecutivamente, a segunda e a terceira questões bem como as 10 respostas corres­
pondentes e repete-se o procedimento referido em I e em 2 
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Segunda fase (RLJ 

4 Apn:,senta-se novamente ao aluno a primeira questão, a "resposta correcta,- com a respcctiva cotação 
e o conjunto de 5 respostas 

Entrevistadora- I ens aqui a primeira questão de há pouco e esta é uma possível resposta correcta 
Estas são cinco respostas dos teus colegas àquela pergunta para tu fazeres de pro­
fessor Vais então fazer de conta que és a tua professora de Ciências que está a ver 
e a classificar os testes Como estes cartões são só para ti, podes escrever neles o 

que quiseres 

5 Pede-se aos alunos, em seguida, que justifiquem a classificação atribuída a cada resposta e que 
expliquem o significado dos símbolos utilizados 

6 Apresentam-se, consecutivamente, a segunda e a te,rcdra questões bem como as respectivas respos­
tas e cotações e procede-se como se referiu cm 4 e em 5 

De forma a analisar as regras de reconhecimento, organizaram-se os textos 
produzidos pelos alunos na primeira fase da entrevista de acordo com catego­
rias, baseadas na análise prévia do texto por eles produzido quanto ao ,pmquê" 
da formação dos grupos de respostas, distinguindo-se a aquisição da não aquisi­
ção Os exemplos que se seguem mostram os significados e categorias atribuí­
dos aos textos dos alunos quando explicavam a formação de grupos Mostra-se 
a seguir, para dois alunos, os grupos que fizeram e as razões que deram: 

Categoria O aluno agrupa segundo o grau de semelhança das respostas 
NÃO POSSUJ REGRAS DE RF.CONHECJMENTO 

Te>.10 do aluno 
!!' Grupo: R1 e R6 porque estão parecidas 
2º Grupo: R2 e R10 porque estão iguais 
3º Grupo: R4, Rg e R7 porque dizem a mesma coisa 

Categoria O aluno agrupa segundo o critério correcto/incorrecto, com graus intermédios 
Possm REGRAS DE RECONHECIMEl\'TO 

Texto do aluno 
1º Grupo: R1, R3, R4 e~- porque acho que estas é que estão certas 
2º Grupo: R2 e R6 - também estão certas mas para mim as mais certas são estas quatro (as do primeiro 

grupo) 
3'1 Gmpo: R5, R7, Rg e R10 - estas são o que eu não acho que está certo 

e. 
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Na análise das regras de realização, as categorias fmam construídas de 
modo semelhante, com base na análise prévia das respostas dos alunos, quanto 
à classificação atribuída e conecções e anotações feitas às respostas dos testes, 
novamente distinguindo a aquisição da não aquisição 

Categoria O aluno valoriza uma resposta (ou parte dela) que está fora do cunttÀto 
NAo POSSC[ REGRAS DE REAI!ZAÇAO 

Texto do aluno 
Não rtspond<c à questão, mas está bem para outra questão 

Categoria O aluno dá a mesma classificação que os professores 
POSS\TI REGMS DE REAUZAÇAO 

Texto do aluno 
Para respostas correctas: Significa o mesmo que a resposta fornecida por outras palavras 
Para respostas incorrectas: Não faz sentido 
Para respostas parcialmente correctas: A pergunta não está acabada, não diz (o aluno explica) 

Determinou-se o grau de aquisição de regras de reconhecimento e de reali­
zação através de uma escala numé1ica de categorias Dete1minou-se depois a 
orientação de codificação específica de cada aluno para o microcontexto de 
avaliação, através de um índice compósito de reconhecimento e de 1ealização 

32 Contextos deformação de professores 

Utilizou-se o mesmo tipo de conceptualização para os contextos de forma­
ção de professores (Afonso, Morais e Neves, 2002; Rocha e Morais, 2000) que 
se tinha utilizado nos contextos escolares de aprendizagem Apresentam-se 
extractos do instrumento utilizado para planificar e ca1acterizar as relações 
investigador-prof ess01 num dos estudos de investigação-acção realizados 
(Afonso, Morais e Neves, 2002) 

Os extractos correspondem às mesmas regras que se consideraram nas rela­
ções professor-aluno (ver atrás) Cada extiacto é seguido de exemplos das inte­
racções investigador-professor em que o grau de enquadramento é medido 
numa escala de 4 graus 
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Regras discursivas - Critérios de avaliação 
Instrumento de análise 

Ei+ N, professoras estão a planear uma experiência para testar a hipótese da relaç,âo entre a quanti­
dade de líquenes que cobrem as árvores e a distância dessas árvores à cidade Algumas profes­
soras propõem experiências cujos procedimentos e resultados não estão de acordo com a hipó­
tese A investigadora chama a atenção pam esse facto e discute, em termos gerais, se o procedi­
mento é apropriado para obter a informação necessária 

Ei- As professoras dão vários exemplos de experiências bem e mal sucedidas que tinham tido com 
os seus alunos Falam de causas possíveis e estratégias diversas que tinham usado para resolver 
os problemas A investigadora ouve os relatos e coloca algumas questões que procuram perce­
ber melhor as situaç-ões relatadas 

Regras hierárquicas 
Instrumento de anãlise 
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E++ As professoras e a fonnadora analisam a problemática do sucesso/insucesso escolar A forma­
dora apresenta um acetato com três gráficos Começa a descrever os dados fornecidos pelo pri­
meiro grãfico Em seguida, descreve os dados apresentados no segundo gráfico e, por fim, des­
creve a infmmação que é fornecida pelo terceiro gráfico As professoras seguem atentamente a 
descrição da formadora 

E".. As professoras agruparam folhas de diversas plantas segundo os seus próprios critérios e poste­
rionnente comparam os seus critérios Constatam que utilizaram critérios muito semelhantes 
[cor, textura, tamanho] Referem que utilizam as folhas das plantas em muitas actividades [no 
estudo das estações do ano, na eÃ'Pressão plãstica l Posteriormente é fornecida uma chave 
dicotómica Discutem acaloradamente e descobrem que os critérios usados por si não coincidem 
com os critérios científicos apresentados na chave dicotómica Discutem por que isso acontece: 
uma das professoras não se t'Onfonna que os critérios por si apresentados não sejam critérios 
importantes na classificação/identificação enquanto a outra professora arranja justifirnções para • 
o facto de os critérios usados não terem sido valorizados neste contexto den(ú:ico 

3.3. Contextos familia,·es de apf'endizagem 

Os estudos directamente centrados na família (Morais e Neves, 1993; Neves 
e Morais, 1996; Pires e Morais, 1997a, b) seguiram um modelo (Figura 7) que, 
partindo do conceito de código pedagógico de BemsteirI, procurou ilustrar as 
relações entre discursos e práticas da farrúlia e da escola 

Neste modelo, o código pedagógico da família é analisado a dois níveis 
que, embora irlterligados, são tomados como componentes separados da reali­
zação do código aos níveis discursivas e de transmissão A anãlise do nível dis­
cursivo, que se refere quer ao discurso instrncional da família (DIF) quer ao 
discurso regulador da família (DRF), está focada nos conhecimentos/activida­
des e nas normas de conduta social presentes na família Através de uma prá­
tica pedagógica iridirecta (PPI), as crianças, como espectadores dos universos 
discmsivos das farrúlias, aprendem (num contexto não avaliativo) a valorizar os 
significados transmitidos pelos discursos iristrucionais e reguladores A análise 
do nível de transmissão, que se refere às práticas iristrucionais e reguladoras 
das famílias, foca-se no processo de transmissão-aquisição desenvolvido pelos 
pais em interacção pedagógica com os seus filhos Através de uma prática 
pedagógica diiecta (PPD), as crianças, como participantes activos do processo 
de aprendizagem, adquirem (num contexto avaliativo) competências específi-



iul..lCAç,ro 

SOCIEDADE & CULIURAS 

cas e normas de conduta social, assumindo papéis sociais que vão ser determi­
nantes noutros contextos de aprendizagem A realização contextual dos signifi­
cados é estabelecida utilizando os valores de classificação e de enquadramento 
que definem o código pedagógico O modelo considera também a orientação 
de codificação (elaborada ou restrita), isto é os significados que estão presentes 
nos discursos e práticas das famílías Ao nível da realização conte:\'tual dos sig­
nificados, o modelo considera directamente a dimensão comunicacional do 
código pedagógico e também, indirectamente, a sua dimensão organizacional 

FIGURA 7 
Modelo teórico do código de transmissão educacional no contexto familiar 
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De acordo com o significado at:J:ibuído, no modelo teórico (figura 7), ao 
conceito de prática pedagógica familiar, foi possível derivar os seguintes parâ­
met:J:os de análise empírica: 
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1 Os conhecimentos/ actividades e normas de conduta social que estão 
ptesentes no dia-a-dia da farrúlia 

2 As rnzões apontadas pelos pais como ptincípios subjacentes aos conheci­
mentos/ actividades e às n01mas de conduta que val01izam 

3 A fo1ma como os pais ttansmitem os conhecimentos e as nonnas de con­
duta e ainda como explicam as tateias aos filhos 

4 A modalidade de controlo social que os pais utilizam nas relações de 
comunicação com os filhos 

5 A forma como espaços e matetiais estão 01ganizados em casa 
6 As razões apontadas pelos pais como ptincípios subjacentes à forma 

como ensinam os filhos 

O pa1âmet10 1 refere-se ao universo discursivo da família, fornecendo 
dados quanto à impottância relativa, atribuída em casa, às tateias manuais/não 
manuais e aos conhecimentos académicos/não académicos (aspectos do dis­
curso instrucional) e quanto à natureza posicional/interpessoal das 1elações de 
conduta social em função da idade, do sexo, do estatuto parental (aspectos do 
discu1so regulad01) Os parâmetros 2 e 6 petmitem definir a 01ientação de 
codificação da família, fornecendo dados quanto à natureza particularista e uni­
ve1salista (orientação de codificação ,estrita e elab01ada) dos significados subja­
centes à fo1ma geral de comunicação na familia (pa1âmetro 2) e dos significa­
dos subjacentes à forma como os pais ensinam os filhos (pa1âmetro 6) O parâ­
metro 3 dá a possibilidade de definil a teoria de instrução (em sentido restrito) 
valorizada pela fanúlia, fornecendo dados quanto à natu1eza das regras discur­
sivas (selecção, sequência, ritmagem e c1itérios de avaliação) que regulam o 
processo de transmissão-aquisição no contexto inst:rucional familiar O parâme­
tro 4 que diz respeito à forma de comunicação preferencialmente usada pelos 
pais nas relações sociais com os filhos, fornecendo dados quanto à natureza 
das regras hietárquicas que caracte1izam a modalidade de controlo no contexto 
regulador farrúliar Finalmente, o parâmetro 5 refe1e-se à dimensão organizacio­
nal do código pedagógico, isto é, às características do espaço pedagógico local 

Pata analisar as ptáticas pedagógicas no contexto familiar, utilizou-se o 
texto p10duzido pelos pais numa situação de entrevista O instrumento que 
guiou a entrevista continha um conjunto de pressupostos e questões de investi-
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gaçào testadas em ent1evistas piloto As escalas de classificação e enquadra­
mento usadas na caracterização da prática pedagógica das famílias fmam cons­
truídas de fo1ma semelhante às escalas usadas na caracterização da p1ática 
pedagógica da escola 

A fim de se mostrar de que forma se fez esta análise, apresenta-se parte do 
instrumento que guiou a entrevista (pressupostos e questões de investigação) 
que se refere à caracterização das regras discursivas, selecção e crité1ios de 
avaliação e das 1egras hierárquicas (Neves e Morais, 1996), seguida de extractos 
ilustrativos que indicam o grau de enquadramento numa escala de seis graus 
(E+>+ a E---J 

Regra discursiva - ~elecção 

Pre<;suposto Em casa pode-se apenas dize,1/fazu dttenninadas coisas ou pode-se dizer/fazer qualquer 

coisa que se queira 
Questão de inveçtigação. Os filhos dizem/fazem apenas as coisas que, os pais estabelecem ou os filhos 

dizem/fazem aquilo que querem? 

Exemplos 

F;+++ [ ] gosta muito de andar a pintar (as paredes da casa) mas também não pode ser Não deixo 

que ele: (filho) pinte 

F; - Ele (filho) tentou fazer uma omelete à maneira dde até achámos btm que ele tivesse uma ini­

ciativa Porqut acho que tle também deve te1 iniciativas [ ] 

Regra dÍ5cursiva - Critérios de avaliação 

Pre.ssupo.sto :Em casa, pode haver uma maneira determinada ou uma manella livre para se fazer/dizer 

cada uma das diferentes coisas 

Questão de investigação Os filhos dizem/fazem as coisas da maneira que os pais tstabelecem como 

correcta ou os filhos dizem/fazem as coisas da maneira que eles acham cor­

recta? 

fJxemplos 

E/++ Fui-lhe EI1':iinando o garfo põe-se neste lado, a faca põe-se neste, o guardanapo põe-se neste 

lado fora do prato, põe-se o pão no prato Nas normas de hotelaria pois f assim mesmo que 

tem de ser posto 
F;. [ ] a maneira como ela (filha) arruma (os bonecos) para mim não é importante A maneira 

como arruma é o método da pessoa 
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Pre5Suposto· Para controlar as coisas que os filhos podem dizer/fazer em casa, os pais usam modalida­
des de controlo social que podem ser baseadas em fonnas explícitas de autoridade ou nos 
atributos pessoais dos filhos 

Que1·tão de inve,tigação. De que forma os pais dizem aos filhos que eles têm de dizer/fazer apenas as 
coisas que estavam estabelecidas? Explicando as razões porque devem ou 
não fazer determinadas coisas ou simplesmente dizendo que não podem 
dizer/fazer essas coisas? 

Exemplos. 

F,'.. Eu bato e digo que tem que tomar mais atenção que é p'ra não voltar a bater a ela outra vez 
r; --·· [ 1 pois eu digo-lhe que eu o pai gosta que ele chegue ao fim do ano e que tenha bons resul­
tados que é bom para ele e eu fico contente 

3.4 Stntese 

Os exemplos anteriores de modelos, instrumentos e interacções mostram de 
que modo se operacionalizaram o conceito de prática pedagógica e, particular­
mente, os conceitos de enquadramento e de regras discursivas e hierárquicas 
Estes conceitos fazem parte da linguagem de descrição interna de Bernstein 
Os modelos/instrumentos e as dimensões que eles contêm, assim como os 
indicadores e as respectivas descrições em termos de diversos graus de enqua­
dramento, constituem a linguagem de descrição externa para um determinado 
contexto específico Os exemplos das intern.cções são os dados empíricos Na 
construção dos modelos e instrumentos, a evidência empírica e os princípios 
teóricos mantiveram-se numa relação dialéctica. As transcrições foram analisa­
das com base em teoria prévia e nos modelos/ instrumentos construídos e 
transformados com base nos dados empíricos Através deste processo, a lingua­
gem de descrição interna sofreu transformações como resultado da análise 
empírica 

Os exemplos, que seguidamente se apresentam, concretizam este processo 
metodológico activo, relacíonado com a análise da sala de aula Sempre que o 
conhecimento do dia-a-dia entra na sala de aula, tal pode ser considerado 
como um enquadramento fraco da selecção Contudo, a evidência empírica 
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mostrou que o conhecimento do dia-a-dia pode entrar na aula trazido não ape­
nas pelos alunos mas também pelos professores No primeiro caso, o enqua­
dramento da selecção seria fraco e no segundo seria forte Contudo, em ambos 
os casos, a classificação entre os conhecimentos académico e não-académico 
assumirá valores menos fortes do que numa situação em que não se promova a 
relação do conhecimento não académico com o conhecimento académico Esse 
processo metodológico está também exemplificado quando, ao corrigir e classi­
ficar um teste, o professor torna claro a cada aluno o que falta no seu texto 
Embora isto seja correctamente visto como um enquadramento forte dos crité­
rios de avaliação, há simultaneamente um enfraquecimento do enquadramento 
ao nível das regras hierárquicas, já que são explicadas aos alunos as razões 
através de um modo pessoal de comunicação Dando outro exemplo, quando 
o professor orienta uma discussão na aula de forma a conduzir os alunos a um 
dado conceito, a selecção é fortemente enquadrada pelo menos ao nível macro 
mas o enquadramento é fraco ao nível das regras hierárquicas nas relações 
professor-aluno e aluno-aluno 

Um outro exemplo, da análise na sala de aula, evidencia também de que 
modo a articulação entre o teórico e o empírico permitiu o desenvolvimento de 
uma linguagem externa de descrição que forneceu um grau mais elevado de 
aplicabilidade à linguagem interna de descrição Considerou-se que há um dis­
curso regulador específico para o qual há uma prática pedagógica instrucional 
regulada pelas regras discursivas selecção, sequência, ritmagem e critérios de 
avaliação e) p01 essa razão, caracterizou-se a transmissão-aquisição de compe­
tências sociais da mesma forma como se fez para os conhecimentos e compe­
tências cognitivas Esta definição de indicadores pretendeu que as proposições 
teóricas que guiaram a caracterização de modalidades distintas de prática peda­
gógica estivessem em relação com os dados empíricos iniciais 

O facto de o instrumento que guiou a análise das práticas e discursos das 
famílias ter sido concebido com base num modelo igualmente aplicável às 
escolas, tornou possível a relação entre as práticas e discursos do contexto 
pedagógico familiar com as práticas e discursos do contexto pedagógico da 
escola Do mesmo modo, as relações formador-professor foram caracterizadas 
e também relacionadas com as modalidades de prática pedagógica implemen­
tadas pelos professores nas suas relações com os alunos Qualquer das duas 
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relações mostra como o desenvolvimento de uma linguagem externa de descri­
ção contribuiu para o desenvolvimento e transformação de uma linguagem 
interna de descrição e tornou evidente o poder explicativo, de diagnóstico e de 
transferência da teoria que guiou a investigação 

Os conceitos de regras de reconhecimento e de realização fornecidos pela 
teoria alcançaram um significado mais extenso e amplo com base na evidência 
empírica e na aplicação em contextos distintos de produção textual O desen­
volvimento de uma linguagem externa de descrição permitiu um aprofunda­
mento da análise ao nível da p10dução textual nos cuntextos gerais instrncional 
e regulador e nos microcontextos específicos de aprendizagem científica e 
social Encontram-se exemplos deste facto: (a) na análise da produção textual 
em contextos distintos de aprendizagem; (b) na definição de indicadores para 
diferenciar entre as duas componentes da realização (passiva e activa); e (e) no 
microcontexto instrudonal da resolução de problemas, não apenas quanto ao 
reconhecimento do conteúdo (conhecimento) como também quanto ao reco­
nhecimento da competência Ao enriquecer e ampliar a linguagem conceptual, a 
investigação desenvolvida a este nível revelou também a importância de uma 
linguagem de descrição externa na activação da linguagem de descrição interna 

A análise da relação entre discursos compreendeu disciplinas distintas 
(interdisciplinaridade), conhecimentos da família-comunidade (académico/ 
não-académico) e entre conhecimentos de uma dada disciplina (intradisdplina­
riedade) Esta última relação não é geralmente considerada ou desenvolvida 
nas análises da relação discursiva mais comuns Uma classificação fraca ao 
nível dos conhecimentos intradisciplinares significa uma relação íntima entre 
conceitos de especificidades e ordens distintas, em direcção a níveis mais ele­
vados de conceptualização e, consequentemente, de aprendizagem cienflfica 
mais significativa A consideração da classificação entre conceitos de uma dada 
disciplina significa também uma extensão da linguagem interna de descrição 

4 .. Considet'ações finais 

Um aspecto importante da investigação refere-se aos modelos construídos 
nos vários estudos para analisar os contextos e textos pedagógicos Estes 
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modelos tornaram possível análises a níveis distintos e em situações diversifica­
das de ap1endizagem e interacção Os modelos também revelaram o seu poten­
cial para orientar o planeamento de práticas pedagógícas e de interacções e 
para avaliar os seus resultados Ial foi possível devido à forte estrutura concep­
tual e poder explicativo da teoria na qual a investigação se baseia O poder 
explicativo da linguagem interna de descrição de Bernstein pe1mitiu utilizar os 
mesmos conceitos em contextos tão diversos como a família, a escola e a for­
mação de professores de forma a alargar as relações estudadas e a conceptuali­
zar os resultados a um nivel mais elevado Contudo, há ainda muito para fazer 
em termos da operacionalização, em termos de uma maior precisão dos indica­
dores de cada aspecto da interacção pedagógica e dos seus resultados e ao 
nível de direcções concretas e específicas para as práticas dos professores e 
dos formadores 

Através do desenvolvimento de uma linguagem de descrição externa cons­
trutiva, baseada na relação entre os conceitos de Bernstein e os dados sugeridos 
pelas análises empíricas, seguiu-se um metodologia de investigação que tornou 
evidente o potencial de diagnóstico, de previsão, de descrição, de explicação e 
de transferência da teoria Iem sido possível, com base nos conceitos e relações 
sugeridos pela teoria, fazer: (a) um díagnó.stico dos tipos de trabalho experimen­
tal feito pelos professores nas suas aulas e dos tipos de modalidades de controlo 
ela familia; (b) prever situações de sucesso ou insucesso escolar com base nas 
relações de continuidade e descontinuidade entre os discursos e as práticas da 
familia e da escola e ainda com base na relação entre as características da prática 
pedagógica dos professores e a aquisição das 1egras de reconhecin1ento e de 
realização necessárias à produção de textos instrucionais e reguladores requeri­
dos pela escola; (c) desaever práticas pedagógicas da família e da escola e da 
formação de professores; (d) explicar razões, associadas à família e à escola, do 
sucesso ou insucesso de alunos do mesmo e de diferentes grupos sociais, e 
razões de diferentes orientações de codificação da família no interior dos grupos 
sociais mais babms Tem sido também possível explorar a traniferência da teoria 
quando, por exemplo, aplicamos aos contextos de análise da aprendizagem 
familiai e da formação de professores os conceitos e relações utilizados na aná­
lise dos contextos de aprendizagem escolar O poder ele transferência da teoria é 
também evidente quando desenvolvemos a análise da transm.íssâo-aquisiçào do 
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discurso regulador específico, aplicando conceitos usados na análise da prática 
instrudonal do discurso instrucional específico, e quando procedemos à caracte­
rização das práticas pedagógicas familiares e dos processos de formação de pro­
fessores, utilizando o modelo desenvolvido para caracterizar as práticas pedagó­
gicas da escola A linguagem eÃ1erna de descrição que desenvolvemos tem con­
tribuído para a activação da linguagem interna de Bernstein 

A investigação desenvolvida tem mostrado, no seu conjunto, de que modo 
as relações específicas de poder e de controlo na sala de aula e na escola con­
duzem a um acesso diferencial das regras de reconhecimento e de realização 
que regulam os múltiplos contextos da interacção pedagógica Estas relações 
conduzem também a diferenças nas disposições socioafectivas O sucesso dos 
alunos na escola, na aprendizagem científica e social, requere a aquisição de 
regras de reconhecimento que lhes permitam distinguir a especificidade dos 
múltiplos microcontextos em que tem lugar a aprendizagem e de regras de rea­
lização que permitam a selecção de significados apropriados parn cada micro­
contexto e a produção do texto legitimado nesse contexto Os estudos desen­
volvidos fora do âmbito de contextos de aprendizagem específicos e focados 
em contextos escolares mais gerais e na organização curricular (Daniels, 1989; 
Holland, 1981; Whitty, Rowe e Aggleton, 1994) têm também mostrado a impor­
tância destes processos Quando os códigos e práticas da família estão em con­
tinuidade com os códigos e práticas da escola, a aquisição das regras de reco­
nhecimento e de realização apropriados aos contextos da escola é facilitada 
pela orientação elaborada trazida pelas crianças Relações de poder e de con­
t10lo semelhantes na família e na escola permitem um acesso mais eficiente às 
regras de reconhecimento e de realização nos contextos escolares Isto dá de 
imediato vantagem aos alunos cujos processos de socialização primária são 
regulados por códigos pedagógicos semelhantes aos códigos da escola Estes 
alunos tendem, em geral, a pertencer a grupos socialmente elevados ou etnica­
mente dominantes5 Contudo, esta situação pode ser alterada através de práti-

5 Diversos estudos (ex: Morais et ai, 1993; Morais, Neves, et al, 2000) têm mostrado que as famílias 
de níveis sociais mais baixos podem criar contextos de socialização primária semelhantes aos con­
textos da escola, dependendo isto de condições particulares, tal como o seu acesso a agências de 
desafio, resistência e oposição (ex: sindicatos, partidos políticos) ou mesmo agências de reprodução 
cultural (ex: ínstituições religiosas dominantes, associações desportivas) 
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cas pedagógicas escolares cujas características permitam o acesso à mientação 
de codificação da escola A aquisição pelos professores de regras de reconheci­
mento e de realização e de disposições socioafectivas aprnpriadas à implemen­
tação dessas práticas pedagógicas é crucial para tal mudança 

O aspecto que se tem revelado como mais fundamental na investigação 
que temos desenvolvido é a explicitação dos critérios de avaliação, isto é, a 
presença de um forte enquadramento ao nível desta regras discursiva Essa 
explicitação, que nos estudos desenvolvidos foi conseguida através de tomar 
dara para os alunos a especificidade de um dado contexto e o que precisa de 
ser adicionado à sua prndução textual para que ela seja conecta nos contextos, 
quer de transmissão quer de avaliação, pareceu ajudá-los a adquirir as regras 
de reconhecimento e de realização. Contudo, para que os critérios de avaliação 
sejam explicitados pelo prnfessor é necessário tempo, isto é, é necessário um 
fraco enquadramento da 1itrnagem Pm outro lado, uma produção textual cor­
recta requere não apenas a posse de regras de reconhecimento e de realização 
mas também disposições socioafectivas, motivações e valores positivos em rela­
ção ao texto a ser prnduzido Um enquadramento fraco ao nível das regras hie­
rárquicas, isto é, um controlo pessoal numa relação aberta com os alunos, 
onde são explicadas e discutidas as razões de conteúdos, competências e pro­
cedimentos, tenderam a conduzir à aceitação e gosto pelos alunos de conteú­
dos, competências e procedimentos desenvolvidos nas suas aulas Por seu 
lado, essas relações tenderam, quando o texto foi construído com os alunos, a 
influenciar a aquisição de regras de reconhecimento e de realização, desenvol­
vendo os alunos um grau mais elevado de envolvimento Essa aquisição tam­
bém foi facilitada quando oconeu o estabelecimento de relações entre os con­
textos académico e não académico sem comprometer a classificação forte 
decorrente da maior importância dada ao conhecimento académico Quando os 
prnfessores introduziram exemplos de situações do dia-a-dia e essas situações 
foram explicadas com base no conhecimento escolar, eles forneceram o acesso 
simultâneo aos dois contextos e, implicitamente, introduziram os princípios que 
permitiram a distinção entle contextos É provável que o acesso contínuo a 
ambos os contextos permita aos alunos construir as regras de reconhecimento 
Quando os professores aceitam e integram exemplos trazidos pelos alunos 
(enfraquecendo o enquadramento da selecção), essa construção é também 
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muito facilitada Evidentemente que isto pode apenas ocorrer se os critérios 
forem claramente explicitados, pois que enfraquecer a forte classificação pre­
sente na socialização dos alunos desfavotecidos entre os contextos académico 
e não académico constitui um passo considerável, nem sempre fácil para estes 
alunos De facto, o que se fez foi tomar clara a forte classificação entre os dois 
contextos e a sua especificidade Deve notar-se que o enfraquecimento do 
enquadramento, ao nível do micronível da selecção, e, mais ainda, ao nível das 
regras hierárquicas, transporta consigo a elevação do posicionamento ou esta­
tuto do aluno, o que também constitui uma condição do sucesso escolar6 Só 
uma prática pedagógica que tenha em consideração todos os alunos pode con­
tribuir para um estatuto mais elevado das crianças desfavorecidas 

A explicitação dos critérios de avaliação em conjunto com o enfraqueci­
mento do enquadramento ao nível das regras hierárquicas, quer no contexto 
de transmissão quer no contexto de avaliação, constitui, de uma perspectiva 
sociológica, uma estratégia inovadora Dar aos alunos acesso aos princípios 
que dirigem toda a acção dos professores, tornar visível uma mensagem usual­
mente invisível, significa dar-lhes a possibilidade de pôr em causa as relações 
de poder professor-aluno E se esta mensagem é mais invisível para os alunos ,. 
desfavorecidos, uma mudança pedagógka nessa direcção é uma mudança con-
siderável, pois conduz a formas de igualdade na escola e na sociedade 

Contrariamente ao que é defendido por muitos educadores progressistas 
(e g Montessori and Klein, citados em Bernstein, 1977, p 131), quanto às 
potencialidades de uma pedagogia totalmente invisível caracterizada por classi­
ficações e enquadramentos fracos (como é o caso da escola aberta), os estudos 
que desenvolvemos até agora mostram que enquanto estas classificações e 
enquadramentos fracos são uma condição essencial para a aprendizagem ao 
nível da ritmagem, regras hierárquicas, relações entre conhecimentos (interdis­
ciplinar, intradisciplinar, académico-não académico), relações entre espaços, 
não o são tanto ao nível da selecção (pelo menos ao macro nível) e, certa-

6 Os estudos que temos realizado desenvolveram formas de analisar o posicionamento na família e 
na escola e de implementar estratégias para a ,ua alteração na escola (ex: Morais et al, 1993; 
Morais, Neves, et ai, 2000) Pensamos que, em conjunto com a mientação de codificação, o posi­
cionamento é crucial para o sucesso dos alunos limitações de espaço não permitem desenvolver 
este aspec.to no presente artigo 
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mente, ao nível dos critérios de avaliação Os resultados também não apoiam 
um retorno à educação tradicional de classificações e enquadramentos fortes 
ou a aceitação das chamadas escolas progressistas Pelo contrário, sugerem 
uma pedagogia mista, indo muito para além das dicotomias de escola 
aberta/escola fechada, pedagogias visíveis/pedagogias invisíveis e aprendiza­
gem por descoberta/aprendizagem por recepção Essa pedagogia mista consti­
tui uma possibilidade oferecida pela linguagem de descrição, derivada da teoria 
de Bernstein, que permite a distinção de aspectos específicos dos contextos 
sociais da sala de aula, introduzindo uma dimensão de grande rigor na investi­
gação das práticas pedagógicas dos professores 

É possível que, na defesa de alguns educadores de um código pedagógico 
caracterizado por classificações e enquadramento fracos, exista uma confusão fun­
damental entre os contextos regulador e instrucional, particularmente entre as 
regras hierárquicas e discursivas que regulam as práticas reguladora e instrucional 
da sala de aula Se um enfraquecimento do enquadramento ao nível das regras 
hierárquicas e da classificação ao nível das relações entre espaços parece ser clara­
mente favorável à aprendizagem dos alunos (ter acesso e ter oportunidade de dis­
cutil as razões dos professores e adquirir um estatuto mais elevado), o enfraqueci­
mento do enquadramento dos critérios de avaliação e mesmo da selecção deixa os 
alunos que entraram na escola em desvantagem ainda mais desfavorecidos - há 
um texto legitilnado e valorizado pela escola e pela sociedade para ser aprendido 
e todos os alunos devem ter acesso a esse texto Só pela explicitação dos critérios 
de avaliação e pelo controlo da selecção (pelo menos ao macro nível) podem os 
professores conduzir os alunos a perceber o que deles é requerido 

As conclusões dos estudos, realizados no âmbito da aprendizagem cientí­
fica, são complementadas por investigação que põe em relevo a importância da 
aprendizagem de competências sociais, apontando para a necessidade de este 
processo subvalorizado se iniciar nos primeiros anos de escolaridade A impor­
tância de promover o desenvolvimento pessoal e social dos alunos na escola, 
de forma a prepará-los para contextos relacionados com a cidadania, o respeito 
mútuo, a cooperação e a liberdade torna indispensável uma reflexão séria e 
uma intervenção fundamentada na esperança de que práticas pedagógicas 
específicas possam promover o desenvolviruento Tal como no caso da apren­
dizagem científica, as práticas pedagógicas mais favoráveis à aprendizagem 
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social dos alunos desfavorecidos não apontam para fracas classificações e 
enquadramentos gerais Essas piáticas deixam o texto, legitimado pela escola e 
pela sociedade, invisível, aumentando as difeienças que marcam, ao entraiem 
na escola, os alunos de meios sociais e cultutais distintos A,, práticas pedagógi­
cas podem sei alteradas de foima a obtei melhores resultados na escola, paiti­
culaimente no caso das ctianças de grnpos sociais desfavorecidos; sem essa 
inovação educacional, as escolas institucionalizam desigualdades na aquisição 
dos discuisos de podei e no acesso ao podei do discurso 

A investigação que temos desenvolvido também contiibui para uma melh01 
compieensão dos factoies familiaies que explicam o insucesso generalizado 
dos alunos socialmente desfav01ecidos Os estudos tornam dato que há dife­
ienças fundamentais no inteiioi da classe trabalhadora, que se reflectem na 
socialização piimátia dos alunos e que, por seu turno, se reflectem na forma 
como actuam na escola Os estudos podem levai as escolas e os professores a 
compreender p01 que iazão alguns alunos são bem sucedidos e outros não 
Pensamos que o conhecimento, pelos professores, dos discmsos e piáticas de 
socialização primária lhes pode dar uma visão mais clara de causas de sucesso 
e insucesso dos alunos dos meios sociais mais baixos e lhes pode permitir 
actuai de foima mais explícita e eficiente nos contextos da sala de aula para 
melhotar a aprendizagem dos alunos A leitura que fazemos dos resultados que 
temos obtido não nos permitem desculpabilizar a inacção das escolas Pelo 
contrário, essa leitura impele-nos a pensar como e onde deve a escola intervir 
Pensamos que há uma necessidade urgente de mais estudos dos processos de 
socializa,ão primária, de forma a melhorar a compreensão das relações família­
-escola e de forma a termos capacidade de actuar com maior sucesso ao nível 
da socialização secundária, particularmente nos ptimeiros anos da escola 

A inovação pedagógica é possível sempre que os p10fessores passem p01 
um processo de desenvolvimento profissional, em que tenham acesso a uma 
educação que promova a aquisição de regras de reconhecimento e de iealiza­
ção e de disposições socioafectivas aproptiadas à implementação daquela inova­
ção A mudança pedagógica pode resultar de um trabalho conjunto entre pro­
fessores e investigadores, desde que se consiga trnnsmitit aos professoies a ideia 
de que têm mais podei e competências do que, em geial, acieditam que têm 
Os professmes têm, em muitos aspectos, "um espaço considerável para o como 
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da aprendizagem escolar, isto é, para a prática pedagógica e para a sua realiza­
ção É possível que o como da aquisição seja mais importante do que o que; de 
facto é mesmo possível que ele modele o que• (Morais et ai, 1993, p 519) 

Finalmente, queremos deixar claro que embora consideremos que os estu­
dos que temos desenvolvido e a metodologia que temos utilizado tenham um 
potencial importante no campo da investigação educacional, da intervenção 
pedagógica e da formação de professores, estamos conscientes das suas limita­
ções É um trabalho para ser continuado 
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