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Editorial

Licinio Lima

Os trabalhos praduzidos sobre o “estado da arte”, bem como as sinteses
criticas ou os ensaios de metainvestigagio sobre diferentes domfnios ¢ drea
temdticas da pesquisa em educagio sio, em geral, tio Gteis ¢ apreciados quan-
to de dificil, e ainda de relativamente arriscada, realizagio.

Comegamos por nido poder beneficiar de uma radigio, ou pelo menos de
uma experiéncia significativa ¢ minimamente consistente, fruto de um desen-
volvimento muito tardio da investigagio portuguesa. O cardcter assistemitico
da produgio, por vezes mesmo com caracteristicas intermitentes que resulta-
vam de esforgos meramente individuais ¢ que se subordi A0S ritmos ¢ is
circunstincias de realizagio de provas académicas por parte de docentes do
ensino superior, tantas vezes cin pafses ¢ linguas estrangciros, marcou indele-
velmente o final da década de setenta e os anos oitenta do séeulo XX

Aauséncia, ou a debilidade, de condigdes de enquadramento institucional,
de organizagio ¢ financiamento de estruturas, ¢ de constituigio de centros ¢
equipas de investigagio, esteve na base do extremamente reduzido volume de
investigagio produzida entre nés e, de resto, também sé raramente objecto de
publicagiio.

Nestas condigées, deve em rigor concluir-se que na maioria das discipli-
nas e das dreas temiticas de investigagio em educagio nio dispunhamos, até
muito recentemente, de um capital de realizagdes € de um acervo de investi-
gagdes tedricas e empiricas que justificassem, ¢ nalguns casos sequer permitis-
sem, démarches de sintese e de balango critico de uma produglo entretanto
acumulada.

Porém, vem-se registando ao longo da tiltima década uma fase de desen-
volvimento da investigagio e da produgdo académica em educagio que nio
tem precedentes na histéria portuguesa. O nimero de instituigdes, centros ¢
equipas de investigagio aumentou consideravelmente, tal como o niimero de
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investigadores doutorados, os projectos de formagio pés-graduada, a realiza-
gio de congressos ¢ reunides cientificas, os projectos de investigagio em curso
¢ o seu grau de internacionalizagio. A actividade de publicagdo no pafs e fora
dele, a criagiio de revistas cientificas e, em geral, uma actividade editorial, es-
pecializada e regular, em torne do trabalho de investigagio, conheceram igual-
mente um incremento notivel. I esta evolugio recente que permite compre-
ender ¢ justificar a presenga quase exclusiva de trabalhos datados dos anos
noventa e da presente década ao longo dos artigos de sintese publicados no
primeiro namero de Investigar em Educagdo; facto que volta a registar-se no
niimero que agora se publica, onde novamente se revelam rhuito escassas as
referéncias a obras anteriores aquele perfodo.

Mas a Gltima década, revelando-se um periodo de mobilizacio de mais
investigadores e de mais autores de obras publicadas, registando um aumento
inédito do niimero de estudantes de mestrado e de doutoramento, também ji
estrangeiros, ¢ concretizando a reorganizagio dos centros de investigagdo exis-
tentes e a criagio de novos centros, oficialmente reconhecidos, avaliados ¢ fi-
nanciados, niio deixou, contraditoriamente, de evidenciar diversas fragilida-
des. O considerdvel aumento da procura de formago continua ¢ pés-gradua-
da nem sempie foi acompanhado do desejével rigor de concepglio ¢ de execu-
¢o dos respectivos cursos ¢ acgdes ¢, especialmente, do indispensavel esforgo
de formagio dos formadores; a actividade de investigagiio conheceu um au-
mento significativo mas continua dependente, agora em maior grau, de pro-
jectos de trabalho inscriros individualmente no imbite de cursos de mestrado
¢ de projectos de doutoramento a que falta, muitas vezes, uma légica colecti-
va, objectivos de médio e longo prazo, linhas de investigagio que confiram
unidade e sentido 3s actividades desenvolvidas; o j4 aprecidvel ntimero de tra-
balhos produzidos, especialmente teses de mestrado, tem na maior parte dos
casos reduzido impacto em termos editoriais € de publicagio, sendo pouco
conhecidos até entre os investigadores; sobretudo em certos dominios, a inves-
tigago ¢ a produgdo académica revelam uma tendénceia de colagem is agen-
das de politica educativa ¢ uma forte dependéncia, em termos de objectivos ¢
temas de estudo, das mudangas juridicamente consagradas e centralmente
decretadas no sistema educativo e nas escolas, assim dificultando o exercicio
de uma disrdncia erftica; o grau de internacionalizagio das cquipas e dos pro-
jectos de investigagdo, que ocorre hoje muito mais do que no passado recente,
€ porém ainda claramente insuficiente; o debate académico ¢ limitado ¢ sio




raras as polémicas priblicas entre investigadores, sendo quase inexistente a
discussdo de critérios de avaliagio do trabalho de pesquisa e da sua publicagio
apds arbitragem pelos pares.

Mas estes problemas, tipicos de uma comunidade recentemente consti-
tuida ¢ de um campo em estruturaglo, 56 se manifestam, paradoxalmente, a
partir do momento em que se atingiu §4 uma fase avangada de desenvolvi-
mento institucional, um cento capital de realizagies, um minimo de visibili-
dade social ¢ de status académico. 56 sendo suficientemente forte, organizada
e consolidada, pode uma determinada comunidade académica pensar-se criti-
camente, reflectir sobre o trabalho que produz, identificar obstieulos a0 seu
desenvolvimento, superar fragilidades e elevar os niveis de exigéncia no interi-
or de si mesma. Sem isto, de resto, ela ndo serd ainda, verdadeiramente, uma
comunidade cientifica, ndo estando em condigfes de se pensar reflexivamente
como tal, de agir estrategicamente, de corrigir erros e de ultrapassar limita-

5.

Também deste ponto de vista a Gltima década foi significativa, nela se
situando as primeiras tentativas de sintese ¢ de balango eritico das actividades
de ensino ¢ de investigacio em certas dreas, disciplinas ou temdticas, ainda
que muito condicionadas pela falta de experiéncia nessa tarefa e, especial-
mente, pela exiguidade dos trabalhos disponiveis, pela dificuldade em estabe-
lecer critérios de selecgio de cada corprr de aniilise e de justificar inclusdes ¢
exclusiies, assim impondo balizas ou delimitando fronteiras nem sempre de
Eicil justificagio. Em todo o caso, a Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Edu-
cagdo representou wim dos primeiros ¢ mais relevantes contextos de elaboragio
daqueles ensaios, logo a partir da realizacio do seu primeiro congresso, con-
torme se conclui da apresentagio de vérios trabalhos de sintese que as respec-
tivas actas, publicadas em 1991, destacavam; e também, desde aquele mo-
mento, através de oulros congressos, semindrios ¢ iniciativas diversas, na mai-
oria dos casos devidamente documentados.

A criagio da revista fnvestigar em Educagfo, com o formato ¢ as caracte-
risticas que fazemn dela uma experiéncia inovadora no panorama nacional, a0
convidar autores (e a eles associar consultores) para a tarefa de caracterizar
campos de andlise, de seleccionar trabalhos e critérios de tratamento, assim
produ.zi ndo sinteses sobre a pmdn;iu portuguesa em torno de uma determi-
nada frea temdética, seleccionada pelo conselho editorial da revista, corresponde
a um projecto mais ambicioso e dotado de maior intencionalidade e
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sistematicidade. Nio se trata ji de tentativas episodicas de sintese e muito
menos de meros rituais de celebragio do que jd foi alcangado, ou de intengdes
lefensivas e de pura legitmagio de um universo complexo e multifacetado
que tem sido alvo de variadas desconfiangas ¢ incompreensbes. Trata-se, ago-
ra, de proceder regularmente 3 revisiio ¢ritica da investigagiio que realizamos

em dife dreas, le lo trabalhos ¢ estudos, organizando a informa-
¢io obtida através da adopgio de critérios virios ¢ plurais, mapeando escolas,
linhas de ir igagio e problematicas, af do auséncias e limitagbes, re-

velando continuidades ¢ rupturas, cotejando a producio portuguesa com a |
produgiio a nivel internacional.

Ainda que se debata com dificuldades iniciais, com expressio diferencia-
da consoante as dreas temiticas seleccionadas, o projecto permitird -
disponibilizar contribuigbes de elevado interesse e, sobretudo, passiveis de re-
visiio e aprofund lteri assim podendo vir a registar criticamente
as evolugoes que vio ocorrendo num determinado campo ou drea de estudos;
possibilitard ainda a prépria construgio de alternativas metodolégicas e 4 com-
paragiio e discussio de processos de trabalho, de critérios de selecgio e de and-
lise das investigagdes realizadas.

Tal como no primeiro exemplar da revista, o presente niimero evidencia
todo o potencial do empreendimento colectivo, mesmo quando necessaria-
mente também revela as dificuldades e limitagtes atrds referidas, dando conta
de sitnagdes e evolugbes distintas em diferentes dreas temdticas de investiga-

¢ao.

Manuela Esteves ¢ Angela Rodrigues analisam a produgio portuguesa
em torno da formacio inicial de professores, chamando a atencdo para o seu
cardcter lacunar ¢ fragmentidrio. Em rode o caso, inventariam e estudam um ji
aprecidivel niimero de teses de mestrado ¢ de doutoramento, o qual permite
reconhecer orientagbes predominantes em tennos de abordagens tedricas ¢
metodoldgicas e extrair conclusdes relevantes quanto 3 discussio de modelos
de formagio inictal de professores em Portugal.

Em ensaio sobre auto-regulagio e aprendizagem, Adelina Lopes da Silva e
Isabel Si fazem incidir o seu balango critico sobre a investigagio relativa ao
comportamento auto-regulado dos estudantes nas suas aprendizagens, defi-
nindo para tal um quadro conceptual, identificando distintas abordagens teo-
ricas ¢ linhas de investigagio, ¢ partindo de estudos de nivel ou de circulagio
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internacional para dilucidar a situagio portuguesa, ainda marcada por uma
produgio que as autoras consideram longe de poder contribuir para a “cons-

trugiio de um corpo tedrico integrador dos resultados dos traballos empiricos
e da reflexio wedrica”.

Jodo Pedro da Ponte investiga as “investigacGes matemdticas” em Portu-
gal, isto €, estuda e analisa critic um vasto conjunto de trabalhos em

» o

que o conceito de “investigagio matemdtica” € central, entendido como pers-
pectiva curricular, processo de produgiio de conhecimento ¢ actividade de apren-
dizagem. Abordando a situagio i ional; 0 autor procede a esclarecimentos
de ordem conceptual, inventaria e estuda virias investigaghes portuguesas,
destacando algumas conclusBes ¢ apontando certas lacunas, a partir de um
corpus i substancial de estudos sobre o tema, no dmbito mais geral da Didéc-
tica da Matemdtica.

Finalmente, em alfaberizagio ¢ educagio de adufros, Justino Magalhdes
aborda os fend de institucionalizagio da edueagio ¢ formagio de adul-
tos enquanto subsistema educativo, oferecendo-nos uma “resenha historica”
que permite relevar a diversidade do campo, as suas principais modalidades, a
construgiio do seu edificio legislativo e, especialmente, as articulagbes ¢ ten-
sdes ocorridas entre alfabetizaglo e processo de escolarizagdo. Trata-se de um
dominio ainda muito pouco trabalhado enquanto it espccl'ﬁcn de inves-
tigagio e produgio académica, niio obstante a exisiéncia entre nés de alguns
trabalhos relevantes, exigindo por isso atengdo posterior e redobrados esforgos
de inventariagio e selecgiio de trabalhos, para o que a contribuicio de Justino
Magalhaes se revela um excelente ponto de partida,

O leitor apreciard, em fungio dos seus interesses, as contribuigdes agora
disponibilizadas em Investigar em Educagdo e, seguramente, beneliciard dos
esforgos empreendidos pelos seus respectivos autores e do didlogo critico que,
a partir de agora, poderi vir a estabelecer com eles.
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Consultora do artige: Isabel Alarcao
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TORNAR-SE PROFESSOR: ESTUDOS PORTUGUESES
RECENTES
Manuela Esteves
Angela Rodrigues

RESUMO

O presente artigo, bascado num estudo que sintetiza a investigagio realizada em Por-
wgal subre formagio inicial de professores entre 1990 ¢ 2000, tenta dar noticia, neces-
safiamente sucinta, do estado do conhecimento cientifico produzido sobre esta temitica.
C do com a importincia discursi atribuida 3 formagio de professo-
res, a investigagio que sobre esta incidiu na Gltima década €, no conjunto das Ciéncias
da Educagio, cscassa, [ragmentiiria e lacunar. Apesar deste juizo pouco clogioso, a
anilise que pudemos fazer mostea UM campo promissor a exigir uma agenda nacio-
nal que, sem prejuizo do prosseguimento das vias temiticas e metodoldgicas jd ence-
tacas, esimule a abordagem de outras problemiticas, nomeadamente as relativas aos
medelos € aos curriculos de formagiio, &s competéncias a desenvolver pelos futuros
professores, i avaliagio da formagio e dos for dos, 3 fi gio dos fi | de
professores e s politicas de formagio de prof

Palavras-chave: formagio inicial de professores; investigagio sobre formagio mnicial
de professores.

Introdugio

A formaciio inicial de professores €, enquanto dominio de investigagio ¢
de acgiio, um dominio reconhecidamente dificil a diversos titlos.

Acresce a essa constatagio universal, a constatagio particular de que €
um dominio que tem concitado, em Portugal, um escasso interesse por parte
da ainda recente comunidade dos investigadores em Cigncias da Educugio
{apenas 7% dos trabalbos produzidos nos anos 90 abordam o campo da for-
magio inicial de professores).
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Ao longoe do presente anigo, tentaremos dar notfcia necessariamente su-
miria de ambos os tdpicos acima referidos. Mostraremes como num cendrin
habitualmente caracterizado em todo 0 munde como fragmentirio e lacunar
— o do conhecimento cientifico sobre formagio inicial de professores = o caso
portugués se apresenta ainda como mais fragmentdrio ¢ mais lacunar do que
aconiece COM OULros.

E, no entanto, pressente-se ¢ percebe-se que urge superar o actual estado
de debilidade.

As exigéneias de major eficicia da educagio proporcionada em Portugal,
a criangas, a jovens ¢ a um nimero crescente de adulios, desembocam facil-
mente, no plano social, em reclamagBes de melhoria e de controlo da qualida-
de da preparacio de professores.

Por outro lado, no plano académico, e dado o facto de roda a formagio
inicial de professores estar confiada actualmente a instituiges de ensino supe-
rior, crescem as interrogagbes acerca das finalidades, objectivos ¢ procedimen-
tos a delinear e concretizar para satisfazer um mandato exigente. Fxigente,
entre outros motivos, por lhe subjazer a ideia de que tais instituigGes possuem
um patriménio de conhecimento cientifico disponivel para ser investido na
formagio em aprego, 0 que, como se sabe, nem sempre € o caso.

O desenvolvimento da investigagdo cientifica € o Gnico caminho para a
superagdo das dificuldades com que a formagdo inicial de professores ainda se
debate no nosso pais — dificuldades de conceptualizacio, de concretizagio ¢
de avaliagio de modelos de formagdo 3 altura da complexidade crescente da
profissio de professor.

O presente armigo foi consiruido a partir de um trabalho recente (Estiela,
Esteves e Rodrigucs, 2002) em que participimos e que visou produzir uma
sintese da investigagio realizada em Portugal entre 1990 ¢ 2000 no dominio
da formagdo inicial de professores. Urna das ideias gue entdo pudemos confir-
mar foi a de que € efectivamente dificil circunscrever o que se entende por
“investigaglo relevante para a formagio inicial de professores”, Para além de
trabalhos que focam inequivocamente este eampo, pareceu dtil e necessdrio
considerar também todos aqueles que, com o fend em causa, ap
vam uma conexdo ou uma convergéncia fortes = ou seja, todos agueles que
permitiram iluminar aspectos a partir dos quais os respectivos autores pude-
ram deduzir fundamentadamente conhecimentos ¢ recomendagdes relativos
A formagio inicial de professores.




O titulo que adoptimos neste artigo, “Tornar-se professor: estudos por-
tugueses recentes”, visa dar acolhimento a essa diversidade de trabalhos, uns
certamente focados em problematicas da formagdo inicial propriamente dita,
outros, situados em dimensées exteriores a esta — como os trabalhos relativos a
professores nos primeiros anos de exercicio profissional auténomo, aos moti-
vos de satisfagio e insatisfacio profi de construgio da
identidade ¢ da carreira docentes, entre outros.

Definir a formagio inicial de professores enquanto campo de investiga-
¢io convida, pois, a referir ¢ sublinhar a flpidez de fronteiras desse mesmo
campo, mesmo quando se adopta a perspectiva de focar tio somente como
formagdo aquela que se caracteriza por ser intencional ¢ deliberada, nos ter-
mos em que, por exemplo, Yarger e Smith (1990:26) a definiram:

“A nossa definigio de formagdo de professores €, de algum modo, resirita. Por
Sformagio de profe nds i o cop de formar indivi-
duns para sc tornarem professores eficazes ow mclhores professores.”

ional, aos |

O paradigma perdido

Sendo de hé muito um campo de acgdo institucionalizado, a formagio
inicial de professores, em Portugal, s6 recentemente se constituiu em campo
de investigagio.

As consequéncias de tal facto sfo aprecidveis segundo diversos dngulos
de andlise.

Separada da investigagio ¢ da produglio de conhecimento ciemifico, a
acgio de formar configurou-se predominantemente como artesanal, como uma
acgdo de iniciagio dos novatos nas normas de actuagiio dos jd estabelecidos na
profissdo. O fazer, o saber-fazer profissional, confortado pela tradicdio, pela
rotina e pelo conservadorismo caros ao regime ditatorial, gue vigorou até 1974,
s6 excepeionalmente podiam dar lugar 3 formacfo de profissionais capazes de
interpretarem com autonomia o seu papel na sociedade ¢ na escola. Correndo
todos os riscos de tais opgdes.

As ciéncias da educagio ganham estatuto universitdrio tardiamente, como
sc dissc j4, ¢ em fntima associagiio com o facto de 2 algumas instituigdes uni-
versitdrias ir sendo confiada, ao longo dos anos 70, a missio de formar profis-
siomais do ensino,



a8 Investigar em Educacho

O dngulo que aqui nos importa considerar € o de que tal fenémene foi con-
temporineo de uma fase em que, nos paises onde a investigago cientifica em
educagiio estava mais desenvolvida, se fazia j4 uma critica acérmima do paradigma
positivista, das investigaghes do tipe processo—produto que quase tinham
hegemonizado o territdrio cientifico no perfodo do pds-2* Guerra Mundial.

De facto, 0s métodos quantitativos tinham conhecido entre as décadas de
40 ¢ de 70 um uso extensivo nos EUA, no Reino Unido ¢ na Franga para medir
relagbes entre processos e produtos. Se a inscrigio da investigagfio em forma-
¢do de professores no paradigma positivista lhe granjeon os favores e a aceita-
¢io das entidades politicas ¢ administrativas porque lhes asseguravam, medi-
ante dados cientificos objectivos, que se os professores fossem instruidos de
determinada forma e a aplicassem correctamente, se podiam alcancar as me-
tas almejadas em termos de aprendizagem dos alunos, ndo ¢ menos verdade
que tal perfil de investigagiio (e da formagio que lhe andava associada) a dis-
tanciava dos professores, por ndo lhes reconhecer nem necessidade nem capa-
cidade para serem inventivos, criativos ¢ adaptdveis 3s situagfes concretas do
seu desempenho.

A erftica ao paradigma positivista, em investigagio sobre formagdo, ndo
determinou, em geral, o seu fim, mas a aceitagio da sua sobrevivéncia em
paralelo eom trabalhos de investigagio inspirados nos paradigmas interpretativo
€ emancipatério.

Certas formas de conceber as competéncias profissionais dos profe
exigem a obtengio de evidéncias alcangadas por diversos percursos
paradigmiticos ¢ lolégicos. Cruickshank e Metcalf (1994) defendem, a
este propdsito, que os professores necessitam, em conjunto com teonas de
aprendizagem e de ensino, de ter conhecimento acerca de como usar a modi-
ficagfio dos componamentos na sala de aula, de como aplicar mérodos de in-
dagacio ou de investigagio, de como operacionalizar a andlise das interacgbes
na aula, de como praticar skills em situagdes de micro-ensino, de como e quando
recorrer a simulagdes ¢ de como desenvolver um ensino reflexivo. Uma tal
agenda ¢ bastante explicita quanto i necessidade de uma conflué;
pectivas oriundas dos distintos paradigmas acima referenciados.

Em Portugal, contudo, o paradigma positivista em investigagio sobre for-
maglio inicial de professores inspira um nimero escassfssimo de trabalhos,
conforme pudemos constatar recentemente ao analisar as produgbes da déca-
da de 90,

ia de pers-




L — = 19

A maioria dos dos (819%) sio referidos pelos respectivos autores como
exploratérios e descritivos, sendo a formulagio de hipéteses, quando existe,
pouco precisa. O recurso aos métodos experimental ou quase-experimental,
passando pela formulagio de hipéreses finamente explicitadus ¢ usando téeni-
cas de recolha e de andlise de dados sujeitos a critérios de olyectividade,
quantificagiio ¢ coeréncia interna € relativamente diminuto.

Avultam, em contrapantida, as abordagens interpretativas ¢ compreensi-
vas, naturalistas ou fenomenolégicas em que se afirma a interdependéncia
entre o objecto de estudo ¢ o investigador.

De facto, analisados 93 trabalhos de investigacio (1eses de doutoramento
e dissertagdes de mestrado) produzidos entre 1990 ¢ 2000, verificou-se uma
predominiincia quase exclusiva de estudos de natureza exploratéria que
Calegorizimos em quatro agrupamentos principais:

i) acxploragio de diversas estratégias de formagio, avaliando, em situ-
aghes singulares, as suas potencialidades ¢ efeitos formativos;

ii) a exploragiio do campo da componente pratica da formagiio inicial,
especialmente a pritica pedagdgica supervisionada que ocorre sob a
forma de estigio, procurando conhecer priticas desenvolvidas pelos
formadores, as representagiies destes ¢ as dos formandos acerea deste
momento de preparacio pmﬁssitmal;

iii) a exploragdo das formas de construgio do conhecimento profissio-
nal do professor, umas vezes mais focada no conhecimento resulian-
te da experiéncia ¢ da prérica, outras mais dirigida para o conheci-
mento pedagégico dos contetidos disciplinares, sendo imponante o
nimero de estudos que visam conhecer concepglies e crengas dos
professores relativamente aos contetidos que ensinam;

iv) a exploraciio de motivagdes, preocupagdes e dificuldades percebidas
pelos professores em inicio de carreira, muitas vezes articulada com
a procura de compreensio do modo como se constréi a identidade
profissional € como se faz a socializagio do professor nos primeiros
tempos do seu exercicio profissional.

Com menor frequéncia relativa, aparecem estudos em torno de domini-
o0s como as necessidades educativas especiais (atitudes dos professores ¢ diag-
ndstico das suas necessidades de formagio), as reenologias educativas (atitu-
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des dos professores ¢ avaliagio de efeitos da formagio recebida neste dominio
sobre o desempenho profissional alcangado), a avaliagfo de intervengbes
formativas (comparagio de diferentes metedologias usadas, potencialidades
de programas ¢/ou de priticas para promover certas dimensdes como a refle-
Xi0) ¢ os ciclos de desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

A natureza predominante da investigagio recente produzida em Poru-

gal (qualitativa, do tipo estudo de caso, em que se visa mais a descriglio ¢ a
%o de Fond

comy localizados e menos a sua explicagio) &, pois, muito
mais rica em nos dizer como € que os sujcitos envolvidos pensam, sentem ¢
vivem a formago inicial, do que em produzir evidéncias de outra-ordem, mais
objectiva, por mais fundada na observagio directa das actuagbes desenvolvi-
das pelos formandos ou pelos recém formacos.

Ora, aquilo que se verifica actualmente em outros contextos investigativos
¢ diverso. Ao mesmo tempo que os estudos de caso e o recurso aos métodos
ctnogrificos — observagdes naturalistas, :nuewmscanahscs de contetido, bem
como andlises de narrativas dos profi viio prop lo uma com-
preensdo em profundidade das relaq.bes entre formagio e actuagio, continu-
am a desenvolver-se trabalhos centrados na eficicia do professor, ligando pro-
cessos ¢ procedimentos de formagdo a resultados em termos de actuagio do
professor, por um e outro desses caminhos se contribuindo para o acervo eres-
cente de conhecimento codificado acerca da formagiio.

E neste cendrio que se compreende que se nio possa dizer da situagio
portuguesa o que W Doyle, em 1990, afirmava sobre a situagio nos E.U.A. e
citamos:

“A relagio entre a formagio de professores e a @ gagdo tem sido larga-
mente dominada pelo tema do controlo de qualidade. Ok fi dores de profe
tém, por otutras pal definido como seu problema central a p de formas

de assegurar ou garantiy a qua!.rdadc dos programas e a eficdeia dos diplomados.
Como resultado, as principats questies na formagio de professores ém-se centrado
nias critérios de selecgdo para a entrada na profisido, nos indicadores acerca de con-
tedidos apropriadas do curriculo, na eficdcia dos mésodos de preparagdo e nos pro-
cedimentos para avaliar os candidatos e os programas.” (Doyle, 1990).

Ora, a investigagio portuguesa ¢ omissa sobre a maior parte destes te-
mas, & excepedio do caso dos métodos, e mesmo ai, desligando estes, em geral,
do problema da qualidade / eficdcia dos professores (formados segundo dife-
rentes métodos) quando estes comegam a trabalhar directamente com alunos,



Modelos de formagdo inicial de professores

O problema dos modelos {ou, como certos autores preferem dizer, dos
“paradigmas” ou das “orientagdes dominantes”) que inspiram superiormente
toda a formagio inicial proporcionada aos futuros professores tem vindo a re-
gistar um interesse universal crescente.

Quando, a propdsito dessa formagio, s discute (explicita ou implicita-
mente) se ser professor € uma ciéneia ou uma arte ou um tanto de uma ¢ de
outra; ;

Quando, a propésito dessa formagio, se contrapde a um paradigma de
racionalidade técnica do exercicio profissional, os paradigmas da racionalidade
prética e da racionalidade critica; 2

Quando, a propésito dessa formagio, se questiona a natureza da profis-
s3o docente, os valores profissionais que he devem andar associados, as com-
peténeias de que o professor deve fazer demonstragio;

Quando, a propésito dessa formagio, se tenta aprofundar o tipe de com-
peténcias desejdveis ¢ os modos de cada um as adquirir;

Quando, a propésito dessa formagio, se afirma que na paisagem da in-
vestigagio cientifica durante a década actual avulta a necessidade de uma teo-
ria global ou de urna teoria unificadora do campo de estudo, ou seja, um con-
junto articulado de constructos que possam, se niio ser caminhos preditivos,
serem pelo menos percursos descritivos capazes de narrar 1anto os aspectos
comuns, como as originalidades, tanto o papel das crengas como a légica dos
eomportamentos sobre os quais se possa construir uma cultura dominante
desde as universidades até s escolas ¢ 3s salas de aula onde os professores
actuam, é sempre, de um modo ou de outra, dos modelos de formaglio, que se
estd a falar.

Schwartz et al. (1983) sugerem que se possa descobrir os tragos comuns ¢
as originalidades da formagdo inicial de professores recorrendo a um conjunto
de nove padrées culturais universais que, segundo o antropélogo Herkovitz,
estiio presentes em todas as culturas:

— um sistema de valores que indica formas preferidas de as coisas se
fazerem e distingue o que € (estd) bem do que € (estd) mal;

— uma cosmologia do mundo, ou scja, um sistema de crengas acerca da
posigio relativa do homem no cosmos;
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~ uma forma de organizagio social que regula as relagdes entre o indi-
viduo ¢ o grupo;

= uma tecnologia, ou seja, um conjunto de conhecimentos e pericias
usados para realizar as tarefas ¢ fazer com que o sistemna funcione e
sobrevivag

— um sistema ccondmico que regula a distribuigio de recursos, bens ¢
Servigos;

— uma forma de governagio ou de um sistema polftico que regula o
modo de tomada de decisdies individuais ¢ institucionais; ;

~ uma linguagem especifica apenas aplicdvel a determinados processos .
e contetidos;

~ um sistema estético que define o que é belo, criativo e anfstico;

~ uma socializagio ou processo educacional que regula a transmissio
do conhecimento acumulado pelo grupo.

8e, por um momento, considerarmos a formago inicial de professores
como um sistema (ou subsistema) cultural, e portanto legivel segundo o con-
junto de tragos acima evocado, forgoso é reconhecer que a investigagdo exis-
tente em Portugal ainda a ndo questionou nessa totalidade.

Pensamos que nem mesmo a totalidade que cada curriculo de formagio
inicial constitui foi, em algum caso, objecto de andlise e de investigagio.

O que encontramos sdo investigagdes que se dirigem a um determinado
aspecto, mais ou menos parcelar, desses curriculos.

Na auséncia dessa indagagiio sistemdtica, tomame-se, entio, como bons os
juizos que alguns especialisias (Campos, 1995; Estrela, 2002; Miguéns, 1994) @m
produzide no sentido de que prevalece geralmente um modelo de formagdio inici-
al centrado nas aquisicies tal como G. Ferry (1983) o definiu. Ou seja, trabalha-se
na perspectiva de que, primeiro, & necessario que os candidatos a professores ou
educadores adquiram um conjunto de conhecimentos tanto relativos aos conted-
dos a ensinar como relativos iis citncias da educagfio. S6 depoistem lugar wima fase
de pritica pedagigica onde € suposto que os conhecimentos adquiridos sejam
aplicados. E nem a configuracio de dois modelos estruturais alternativos (mode-
los sequenciais ¢ modelos integrados) parece ter posto em causa a predomindncia
de um modelo conceptual de perfil aquisitivo.

Mesmo quando ocorrem priticas que sugerem afloramentos do modelo
centrado na “démarche” (como parece ser o caso de algumas experiéncias pre-
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coces de imersio dos formandos na pritica pedagdgica desde o inicio do per-
curso formativo) ¢ do modelo centrado na andlise (desenvolvimento e aplica-
¢lo pelos formandos de competéncias para observar, analisar e, eventualmen-
te até, investigar situagdes ¢ problemas, em contextos educativos especificos),
a prevaléncia do modelo centrado nas aquisigdes ndo parcce ficar destronada.

Ainda sobre a concretizagio predominante deste modelo centrado nas
aquisigdes, alguns autores admitem que € a concepgio artesanal da formagio
que tende a predominar, sobretudo na fase da pritica pedag6gica que se reves-
te da natureza de estigio. ;

Esta assergio serd compativel com um dos resultados que emerge dain-
vestigagio disponivel — a do muito sistemitico desfasamento entre teoria ¢
prética de que os estagifirios e os professores principiantes se fazem geralmen-
te porta-vozes quando inquiridos. Avultam nesse sentido:

— sentimentos de irrelevincia da tcoria para a preparagio da pritica
profissional ¢ de construgio de imagens deformadas da realidade
que s3o responsiveis, posteriormente, por alguma desilusio ou frus-
tragiio;

~ chogue com a realidade, niio 56 em fungio das imagens deformadas
acima aludidas, mas também devido s dificuldades encontradas, es-
pecialmente nos planos da relagio pedagégica, da planificagio das
aulas e da gestiio do tempo;

— fala de amiculagio entre a escola superior responsével pela formagio
¢ as escolas onde se realiza a prética e que se manifesta na percepgiio
de duas culturas de formagdo diferentes, norteadas por diferentes va-
lores ¢ traduzidas em modos diferentes de conceber a profissio de
professor e de estar na profissio de formador de professores;

~ desfasamento entre as concepgies dos diferentes formadores acerca
do que a pritica pedagégica deve ser, queixando-se os estagidrios, re-
gularmente, do distanciamento do supervisor do ensino superior (que
assume uma fungio mais avaliativa ¢ menos ou nada formativa) ¢
desconhecimento do orientador de escola acerca das intengdes
formativas da escola superior;

desvalorizagio do periodo de prética supervisionada por falta de niti-

dez dos seus objectivos e formas de organizagio.
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De par com evidéncias deste constante desfasamento entre teoria e prética,
aparece, também com frequéncia, diagnosticado um outro: o da falta de aticula-
lio entre as diversas componentes da formagio — a formagdo referente aos conted-
dos a ensinar pelo futuro professor, a formagio em ciéncias da educagiio e a forma-
¢io em contexto de trabalho ligado 3 intervengio na sala de aula e na escola.

Sio assinaladas, ainda, fragilidades ¢ lacunas dos conhecimentos propor-
cionados face 3s exigéncias com que o formando posteriormente se defronta
quando passa para o domfnio da acgdo.

A resolugio satisfatdria dos desf: s assinalados ndo parece passar
primordialmente pelo modelo estrutural de formagio adoptado. -

O modelo integrado, adoptado em algumas instituigbes desde meados
dos anos 70 na expectativa de aproximar e articular as diversas componentes -
de formagio ao proporeionar o desenvolvimento simultineo dessas compo-
nentes ao longo de todo (ou quase todo) o perfodo de formagdio, acabou por
nido se traduzir em nada mais do que na criagio de dois ou trés trilhos parale-
los que os formandos vio percorrendo sem que haja qualquer fertilizacio cru-
zada entre eles, Ou seja, em lugar de um modelo integrado, ter-se-d consagra-
do um modelo falsamente integrado onde as diversas componentes funcio-
nam justapostas.

O modelo sequencial bi-etdpico justapde a um perfodo inicial de forma-
giio cicntifica relativa aos contetidos a ensinar, um periodo destinado i forma-
gio educacional tanto tedrica como prética, sendo fraca ou nula a articulagio
entre esses periodos e os formadores responsdveis por cada um deles,

Tendo a opgio pelos modelos integrados ou pelos modelos sequenciais
suscitado debates apaixonados nos anos 70 e no inicio dos anos 80, nio deixa
de ser interessante constatar que, na investigagio mais recente, feita desde
1990, esta problemitica estd absol e das pr pagdes dos in-
vestigadores.

Postulamos, entio, que a desejivel superagio dos desfasamentos acima
mencionados (entre eoria e pritica e entre as diferentes componentes da for-
magio) passard pelo questionamento, por parte de todos os formadores
intervenientes num dado dispositivo de formagio, dos modelos concepruais
que sdo, consciente ou inconscientemente, por eles adoptados ¢ dos efcitos
que essas opgles ém.

Aimagem que se colhe a partir da investigagdo existente (imagem sujeita
ariscos evidentes derivados de a maior parte das situagdes de formagio nunca




ter sido objecto de qualguer estudo cientffico, nem sequer em algum dos seus
elementos constituintes) € a de que muitos formadores portugueses conhe-
cem e tentam aplicar principios ¢ objectivos actualizados nos planos cientifi-
co, formativo e educativo mas que, em virtude de dificuldades ¢ obstdculos 2
disseminagio dos mesmos entre todos os intervenientes, se estd longe, ainda,
de poder falar numa “cultura de formagio” a0 menos a nivel de cada institui-
cfio. Nesta situagio, é de supor que o modelo conceptual presente em cada
curriculo de formagio, mais do que uma construgio compdsita, resultante da
adopgiio deliberada de contributos com origem em diversos modelos teéricos,
scja uma construgio, em certa medida, andrquica, resultante sobretudo de
concepgbes e priticas rotineiras, baseadas em crengas e tradighes nunca ques-
tionadas, examinadas ou avaliadas, por entre as quais afloram algumas tenta-
tivas de inovagiio ¢ de ancoragem de experiéncias formativas em critérios cien-
tificos reconhecidos e deliberadamente adoptados.

O perfil global de competéncias do educador/professor a formar

Trara-se, sem divida, da pedra angular de qualquer programa de forma-
glo inicial e daf que se compreenda o tempo e o trabalho de discussio piiblica
que o mesmo mereceu recentemente por iniciativa do Instituto Nacional para
a Acreditaciio da Formagfio de Professores (entretanto, extinto).

Enquanto maténia de opinido, seguramente existem, em cada instituigio
responsivel pela fc ¢do inicial de profe , posigbes acerca de quais de-
vem ser as competéncias de quem se torna professor ¢ até sobre quais as mais
¢ as menos fundamentais.

Em termos de investigagio cientifica disponivel, tal perfil de competén-
cias, como um todo, nunca foi examinado — o que € coerente com a auséncia
de trabalhos scja sobre os modelos tebricos de formagio (sobre o5 quais os
curriculos ou programas de formacdo assentam e em fungio dos quais se
estruturam ¢ legitimam) seja sobre avaliagio do plogra:na{currﬁ:uio concebi-
do e concretizado mirma dada instituigdo.

Claro que a dificuldade em estabelecer um perfil de competéncias do
desempenho profissional do professor passa por, a montante desse perfil, ter
alastrado nas Gltimas décadas a confusdo sobre o que é ser professor — que
funcbes e papéis € legitimo atrbuir-The? Quando é que umas ¢ outros sc tor-
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nam excessivos, configurando uma “profissio impossivel”? Por onde passa (se
¢ que deve passar) a linha de separagiio entre o professor = trabalhador social
e o professor = profissional do ensino?

Sem questionarem como um todo as competéncias dos professores ao
terminarem o periodo de formagio inicial, existem, contudo, trabalhos de in-
vestigagdo que abordam alguns tragos particulares de competéncias a desen-
volver ¢ de compet€ncias d lvidas. Trabalhos centrados na andlise de
discursos de formadores poem em evidéncia que estes defendem geralmente
que a formagfio deve preparar um educador profissional, active, reflexivo, ino-.
vador ¢ aberto 3 escola ¢ ao meio.

Mas, por outro lado, trabalhos centrados na observaciio efou descrigio das
priticas de formago péem em evidéncia que a formagio proporcionada se coadu-
na mais com a concepgio do professor como um técnico — os saberes profissionais
que siio mais valorizados e que sio objecto de maior investimento formativo sio os
“saberes sdbios” quer das ciéncias da educagfio quer dos contetidos cientificos a
ensinar, bem como os saberes-fazer que numas ¢ noutros se fundamentam.

O trabalho deliberado sobre as atitudes ou as disposigies motivacionais
dos formandos € fracamente referido como existente e, quando ocorre, sio-the
assinaladas frequentemente deficiéncias na promogio de atitudes cientificas ¢
relacionais.

Os aspectos éticos e deontolégicos na preparagio para a profissio sio
pouco referidos nos discursos recolhidos e nunca constituem objecto de inves-
tigagio especifico.

Apesar de o desenvolvimento pessoal ¢ profissional dos [ dos ser
um t6pico recorrente nos discursos dos formadores, sio poucos os trabalhos
que se acupam da operacionalizagio deste conceite, nomeadamente no que
toca A articulagdo entre a pessoa ¢ o profissional.

As priticas de formagiio investigadas sio, na maior parte dos casos, defi-
cientes quanto a essa intengiio de d Ivi pessoal e profissional: re-
gista-se habitualmente falta de atengiio s representagbes sobre a profissio de
que o formando, logo 3 partida, ji € portador, ignoram-se as suas motivagies
para a escolha da mesma, nio havendo, portanto, dispositivos pensados para
actuar deliberad sobre tais rep ghes e motivagdes.

Formar profissionais reflexivos, tépico presente em, eventualmente, to-
dos os discursos sobre a formagdo inicial, parece 2 luz da investigagio disponi-
vel ter pouca substincia real.




Tornarse professor: estudos portugueses recentes

Quando se ultrapassa o domfnio das palavras e se contemplam os factos,
essa intengio parece 56 sobreviver em associagio com o perfodo de estigio
pedagépico e naquelas instituigbes onde se promove a investigagio sobre as
priiticas de supervisio,

Nio resistimos a confrontar agui o pouco que a investigagio cientifica
realizada em Portugal permite saber acerca das competéncias profissionais,
desenvolvidas pelos futuros proféssores, com um conjunto de interrogagies
que recentemente (Wilson, Floden, Ferrini-Mundy, 2001; 2002), o Departa-
mento de Educagio dos EUA colocoun 3 investigagio cientifica desenvolvida
nesse pafs nos Glimos vinte anos:

1. De que tipo ¢ quantidade de conheci lative is matérias a en-
sinar necessitam os futuros professores? Hé diferengas segundo o grau
de ensino ou a drea de conhecimento?

2. De que género e em que quantidade deve ser a preparagio pedagdgi-
ca dos futuros professores? Existem diferengas segundo o grau de en-
sino ou a disciplina a ensinar?

3. De que tipos, com que insergdo no tempo e com que duragio devem
ser as experiéncias de formagdo clinica por forma a prepararem me-
lhor o futuros professores para a pritica em sala de aula?

4. Que politicas ¢ que estratégias foram usadas com £xito pelos Estados,
as universidades, as escolas distritais ¢ outras organizagies para me-
Lhorar e sustentar a gualidade da formagio inicial?

5. Quais siio as componentes e as caracteristicas dos programas alterna-
tivos de certificagiio com alta qualidade?

Os investigadores responséveis pela sintese — Suzanne M. Wilson, Robert
E. Floden ¢ Joan Ferrini-Mundy - circunscreveram apenas um conjunto de
57 trabalhos considerados de alta qualidade ¢ Gteis para esclarecer wm ou al-
guns dos quesitos formulados.

O que aqui importa nio é referir os resultados a que a investigagio cien-
tifica permitiu chegar acerca destes tépicos, mas simplesmente fazer duas
constataghes:

~ se as primeiras quatro questbes (exclufmos a quinta por ser demasia-
do especifica do contexto dos EUA) fossem colocadas 2 investigagiio
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portuguesa, apenas para uma delas, a terceira, seria possivel encon-
trar algum tipo de respostas;

~ ainvestigagio americana relevante sobre o5 tdpicos em consideragio
procurou a existéncia (on nio) de relagdes significativas entre a for-
magio proporcionada, o desempenho dos futuros professores efou as
aprendizagens dos alunos de professores que tinham recebido forma-
¢hes distintas.

Estratégias e priticas de formagio

As estratégias ¢ as priticas de formagio constituem os domfnios que mai-
or curiosidade tém suscitado entre os investigadores portugueses que se ocu-
pam da formagio inicial dos professores.

Importa agora referir o que a mesma investigagio nos sugere quanto is
priticas e estratégias de formagio para “formar melhor”, isto €, o que nos diz
sobre o processo e a acgdo de formar/ muday/ transformar, bem como sobre “a
como” se ensina ¢/ou aprende o que tem de ser aprendido para sustentar o
desempenho profissional desejado para o professor.

Em formagio profissional, como em 5o, a questdo das pri e
das estrarégias nido pode ser seriamente equacionada sem uma articulagio com
as finalidades e os objectivos, que constituem, ao mesmo tempo, as metas da
acgio a desenvolver ¢ os referenciais para avaliar os pontos de chegada. Como
adiante se mostrard esta ¢ uma matéria em que, embora ocorram consensos
discursivos, se manifestam diferencas importantes na acgio.

Convém ainda lembrar que a questio das priticas e das estraiégias pode
ser perspectivada a um nivel macro, definido por estratégias globais de forma-
¢do, como € o caso da i igagio, da investigacio-acclo e da supervisio,
dirigidas para a aquisigfio ou o desenvolvimento de competéncias profissio-
nais maltiplas ou de disposi¢bes atitudinais amplas, como, por exemplo, a
competéncia da condugio autd e responsivel do p de ensino-
aprendizagem ou da atitude investigativa face ao real pedagdgico. Mas, tam-
bém pode ser perspectivada a um nivel micro, definido por técnicas de forma-
¢lio, estando neste caso as priticas orientadas para a aquisigio de comporta-
mentos ou de atitudes simples e circunscritas, como € o caso da videoformagio,
do micro ensino, da discussio de casos, entre outras,

i




No plano discursivo e no momento de fazer recomendagies e sugesties,
os trabalhos que analisémos parecem convergir em largos consensos quanto
s componentes de formagio de professores: sélida e exigente formagio geral
na drea de especialidade de ensino e na drea das Ciéncias da Educagio, assen-
te nos padries mais elevados do conhecimento resultante da investigacio ci-
entifica; ¢, ainda, igualmente sélida e exigente formagio profissional, assente
no conhecimento resultante da investigagio e também da observagio, andlise
e reflexiio sobre a experiéncia, destacando-se, neste plano, o momento de
imersiio na realidade da pritica profissional, muitas vezes proporcionado sob
a forma de estigio.

Podemos ainda constatar, no mesmo plano das recomendagiies e suges-
tdes, o amplo acordo quanto ao perfil geral desejado — o de um professor pro-
fissional da educagio e ensino, reflexivo, inovador, capaz de questionar a rea-
lidade e de intervir em contextos diferenciados, bem como dotado da capaci-
dade de se ajustar criticamente a exigéncias novas resultantes do desenvolvi-
mento social e da evolugdo do conhecimento cientifico.

Mas, se sobre os objectivos visados ¢ as componentes hi um discurso
consensual, nfio encontramos no plano das priticas e das estratégias uma igual
sintonia, nem sequer no momento da expressio de rcoomv:nd-agﬁes. a niio ser
em torno de alguns pressup, muito amplos, leg los pela li da
eapecl alidade e pc.]m actuais normativos da mea;.!o de pmfesmm mais do
que pela investigagio realizada, ¢ que incidem na apologia da iniciagiio e da
pritica da investigagio, na defesa de uma formagio clinica centrada na obser-
vagio e andlise reflexiva das priticas, e no elnglo das perspectivas que encaram
a formagio como um p de desenvolvi a0 longo da vida, incluin-
do, niio apenas a pmpara.g&o antes do exercicio profissional, mas ainda o acom-
panhamento continuado, neste caso avultando o perfodo dos primeiros anos
da docéncia.

A luz dos trabalhos que analisa i ainda sali que a pre-
paragio profissional do professor € cada vez menos perspectivada como um
momento datado, situado antes da actividade profissional em plena responsa-
bilidade, destinado is aquisigies necessinias ao desempenho mediante pro-
cessos de formagfio relativamente fechados, e cada vez mais percebida como
um tornar-se pmfcssor nu.m proccsso evolutivo em quc a pr:inca da proﬁssno
€ tida, na sua | de ¢ diversidade, como um el inante.
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Cardeter disperso da investigagdo

Ao conjunto da investigagio realizada sobre priricas, estratégias e técnicas de
formagio podemos aplicar a caracterizagdo jd referida para o conjunto do dominio
da formagiio de professores. Se podemos afirmar que os trabalhos sobre este tpico
sio em maior nimero, precisamos, contude, assinalar o cagdcter disperso desta
investigagio, quer no que diz respeito sos objectos de que se ocupa, quer quanto
avs objectivos prosseguidos, quer quanto is metodologias de que se serve, quer
mesmao quanto is disciplinas universitirias que a sustentam.

Fraco poder cumuiativo dos resuitados

Niio podemos deixar de assinalar o fraco poder cumulativo dos resulta-
dos assim obtidos, continuando a manifestar-se uma grande falea de conheci-
menta rigoroso sobre as potencialidades ¢ limites de diferentes préticas e es-
trarégias, 0 que nos mantém reféns de mitos e lugares comuns validados pela
tradigio e pela rotina daquilo “que funciona”. O mesmo significa afirmar que
os trabalhos analisados ndo nos habilitam a adoptar determinadas préiticas ino-
vadoras sustentadas coerente ¢ consistentemente pelos resultados da investi-
gagio. Por plo, 0 uso de estratégias promotoras da reflexividade dos pro-
fessores € sistematicamente advogado como positivo. Porém, contir a
niio saber de que reflexividade se trata, come se adquire ¢ desenvolve e por
que raziio umas estratégias parecem ser mais eficazes do que outras para atin-
gir esse designio.

Morivagdo domi a resolrgio de probl, da prdtica

Quase sempre os estudos sio desenvolvides por professores com fungies
na formagdo de professores ou professores de sala de aula, ou seja, por préti-
cos, cuja motivagio principal ¢ 2 resolugdo de problemas da pritica. E neste
quadro, em paralelo com alguma inexperiéncia nos terrenos da investigagio,
que podemos entender desenhos investigativos com uma vastidio assinalivel
de objectivos que propiciam uma i igacdo de sobrevoo, cuja legitimidade
¢ pertinéncia no contexto em que € feita niio questionamos, mas que se afasta
muito da possibilidade de disponibilizar resultados relevantes para orientar a
decisfio ou para fazer acumular conhecimento.




Foco nas represeniagoes dos actores

Na generalidade dos estudos que pudemos analisar prevalecem os que se
centram nas representagoes dos actores, sendo escasso o ndmero dos que par-
tem para a observagio directa das situagdes de formagio. Contudo, agueles
nfo so de desprezar ou minimizar, dado que, indirectamente, acabam por
sinalizar de forma recorrente discrepincias nas perspectivas de diferentes ac-
tores entre si, ¢/ou entre os discursos (legitimadores das priticas) e a perspec-
tiva dos que a ela siio sujeitos ou nela participam.

Auséncia de resposta a priovidades nacionais ¢ inexisiéncia de replicagio

3

Por dltimo, fazendo a leitura do reverso da fotografia assinalamos a au-
séncia de trabalhos que respondam a prioridades nacionais assumidas de for-
ma explicita, ¢ também a inexisténcia de estudos que adoptem uma perspecti-
va de replicagio de trabalho, sendo dominante a definiciio de objectivos pré-
prios de cada investigador, situado e determinado pelo seu contexto especifico.

Trabalhos académicos, com peguenas amosiras de circunstdneia

“Irata-se, na generalidade dos casos, de investigagies conduzidas no qua-
dro de realizagdo de provas académicas, portanto, individualmente conduzidas,
de acordo com interesses pessoais mais do que com agendas de investigagio
preconcebidas, rec do maioritari a pequenas amostras de cireuns-
tincia, e, naturalmente, com restritas hip6teses de dar indicagbes precisas que
permitam, por exemplo, escolher de forma fundamentada entre diversas es-
tratégias ou entre diferentes técnicas.

Interesses temiticos gerais de pesquisa
Interesse predominante pelo estudo das priticas
Para o conjunto dos trabalhos analisados podemos acentuar que a maior

parte se ocupa de préticas de formagiio em concreto, que se tomam por casos a
estudar, mais centradas na descri¢io/interpretacio “do que acontece”™ ¢ “do
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como se faz” do que na experimentagio tendente a apreciar o potencial
formativo da pritica ou da estratégia, e menos ainda na experimentagiio dirigida
1 descoberta de modalidades inovadoras capazes de satisfazer as novas exigén-
cias da profissionalidade docente. Partem, geralmente, da questia basilar —
*() que estd a acontecer?” - estribada nas preocupagdes profissionais dos seus
promotores ¢ dirigida fundamentalmente  descrigio. De facto, a relagio que
a investigagio tece com a formagdo parece, pelo menos neste particular, residi
mais no pressuposto de que serve para resolver problemas de pritica ou sim-
plesmente para descrever, deixando de parte o desenvolvimento de uma teoria,

de base que ajude a comp der os fendmenos da formagio.
Prioridade do estudo da comp te Pritica Pedagdgic

Se tomarmos por referéncia o curriculo de formagio inicial de professo-
res, pademos afirmar que a andlise faz sobressair a prioridade do estudo da
componente “Pritica Pedagdgica”, geralmente conf la em “estdgio”, ¢
que as outras COMponentes parecem ter suscitado muite menor interesse
investigativo. Neste imbito, observimos que, embora os contetidos de ensino
paregam ser enfatizados e altamente valorizados pelos investigadores, as ques-
tBes relacionadas com a sua aprendizagem sio ténue e muito lateralmente
estudadas, o mesmo se verificando com as aprendizagens das Ciéncias da Edu-
eagiio e a sua implicagio na formagio do professor.

Prdticas de sala de avla

Constata-se ainda que os estudos que se ocupam das priticas e estratégi-
as de formagiio se centram sobre a realidade de sala de aula, evidenciando um
interesse pela pritica enquanto componente essencial da aprendizagem do
complexo acto de ensino e, a0 mesmo tempo, uma marginalizagio de outras
dimensdes do trabalho do professor na escola e na comunidade.

Importincia do processo implicado na formagdo
Apesar das dificuldades que a investigagiio sobre as préticas coloca, no-

meadamente no campo da sua validade, constatamos que, entre nés, a investi-
gagio sobre este t6pico se ocupa predominaniemente do processo, estudando



intervengiics actuais que descreve ou julga, concentrando a atengiio mais no
desenvolvimento de atitudes ou de comportamentos complexos, como, por
exemplo, a promogio de uma atitude reflexiva ou investigativa, do gue na
aquisigiio de resultados constatdveis no termo da formagio, como seria a aqui-
sigio de determinados competéncias técnicas.

Ressalta da investigaciio urna preocupagio dos investigadores por com-
preender a preparagdo profissional como um tempo € um contexto marcados
pela anilise e reflexiio sobre a acgiio pedagégica, mais interessada no processo
de construgiio da identidade profissional do jovem candidato a professor, e
também mais focada em permitir-lhe dar-se conta da diversidade das situa-
goes do terreno, do que apenas centrada na transmissdo de saberes acabados ¢
respectiva apropriagfo. 7

A formulagio de conhecimento geral torna-se muito dificil a partir dos
resultados obtidos, fortemente dependentes dos contextos locais onde os estu-
dos incidiram. Nio deixa, simultancamente, de ser relevante o facto de os
referidos estudos apontarem para uma abordagem da formagio de professo-
res mais como um processo implicado de profissionais, que pode ser paulati-
namente aperfeigoado pelos seus actores, do que como um sistema visto em
exterioridade, com um olhar distanciado, e passivel de criticas.

Pouca atengdo dada ao “treino™

Parece haver uma intengio comum subjacente 3 generalidade das prdti-
cas, estratégias ¢ téenicas que encontrdmos referidas: mais do que dirigidas 2

aprendizagem de saberes ¢ de saberes fazer em si , parece p
se sempre, como finalidade dltima, tornar o professor auténomo na sua priti-
ca contextualizada, sejac lo-o a fazer perg , seja a recolher e a ana-

lisar de forma sistematizada informagio sobre a acgio que desenvolve com os
seus alunos, seja dando-lhe consciéncia da discrepincia entre 0 que pensa ¢ o
que lhe € dado observar do que acontece. Ou seja, do ponto de vista da estra-
tégia de formaglio parece que a orientagio ¢é sempre feita em ordem a uma
grande finalidade da formagio, nio havendo um nivel intermédio de consecu-
¢io de objecrivos mais operativos, afigurando-se que o treino nio parcce ser
uma preocupagio dominante entre os investigadores portugueses.
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Complexidade do acto de ensino

Consistentemente com a intengfio de “produzir™ melhores professores
(aqui conotados com priticos reflexivos ¢ inovadores) a atengdo dos investiga-
dores centra-se na complexidade do acto de ensino ¢ muito raramente escolhe
um ponto de vista analitico. Podemos dizer que os apologistas da introdugio
de priticas de treino na formagio de professores quando a acusam de negli-
genciar a aquisigio de skifls técnicos tém razfio, a julgar pela tendéncia
muaioritdria aqui encontrada. De facto, sobressai desta investigagio um fraco
interesse pela problemtica da aquisigiio/ activagio de competéncias profissio-
nais analiticas necessdrias a0 candidato a professor, mesmo no dominio técni-
co da implementagio das novas tecnologias de informagio e comunicagdo (TIC),
€ 50 muito escassos os trabalhos que tomam como central a guestio da aquisigio
de comperéncias e shills especificos. Estas perspectivas s3o congruenles com o re-
piidio da racionalidade técnica, por vezes explicitamente assumido.

Estratégias globais de formacdo objecto de estudo

A Investigagio ¢ a Investigagdo-Acgdo como estrarégias de formagdo

A pritica da investigagio como estratégia para desenvolver as capacida-
des de observagio e de anilise, de questionamento critico, de reflexiio ¢ de
autonomia mereceu também a atengio de alguns investigadores.

Perspectivada como uma estratégia inovadora capaz de romper com a
cldssica separagio entre a teoria e a prética, entre o saber cientifico e o saber
experiencial, a i igagioeal pagio-acgio, sdo positivamente aprecia-
das pela maioria dos priticos investigados, nomeadamente porgue educa, na
sua opinido, para um olhar sistemitico e funda 1

Nos casos estudados, as priticas de investigagio e de investigagdo-acgio
implementadas na formagio inicial nio deixaram de se circunscrever a experi=
éncias pontuais em conlextos institucionais onde conviveram lado a lado com
outras préticas mais tradicionais. Tal facto permitiu evidenciar incompatibili-
dades entre os aspectos mais inovadores destas estratégias e as exigéncias do
paradigma prevalecente que privilegia o saber escolar, o saber dos contetidos
de ensino, a autoridade incontestada dos formadores,

T

sabre a



Supervisio Fedagdgica

A Pritica Pedagégica, componente curricular da formagio inicial desen-
volvida em estabelecimentos de ensino que aceitam colaborar com as institui-
goes de ensino superior responsdveis por aquela, tem entre nés, como em muitos
outros sistemas de formagdo inicial, um lugar proeminente. Reconhece-se de
forma inquestiondvel que 0 momento da “i " do fi do na profissio
& a aprendizagem em contexto de trabalho #m reais virtudes, embora esse
reconhecimento nfio assente em estudos empiricos que confirmem ou rejei-
tem as opinides favordveis que se tecem ¢ que consensual e tradicionalmente
sfa referidas por formandos e formadores. No terreno da Préitica Pedagdgica /
Fsrgio, a estrarégia predominantemente investigada € a da supervisio do de-
sempenho do professor em formagio, e neste dominio destacam-se, pelo ni-
mero, o5 trabalhos centrados no estudo do processo de supervisio ¢ dos res-
pectivos actores.

Processo de supervisio

O processo de supervisio — finalidades, modo de funcionamento,
disfungoes, relagio e anticulagio entre diferentes intervenientes, qualidades ¢
competéncias dos orientadores — tal como € possivel caracterizd-lo a partir das
representagbes dos actores, sejam os candidatos a professor, sejam os professo-
res que cooperam com as instituigdes de formagdo inicial, sejam os docentes
que nestas tltimas sc ocupam da organizagdo e coordenagio da supervisio
dos estagidrios, constitui a temdtica que maior niimero de trabalhos apresen-
ta.

Os resultados desta investigagio indicam que, em geral, quer os forma-
dores quer os formandos consideram de grande importincia as priticas de
supervisio para a preparagio profissional dos professores.

A perspectiva dominante ¢ a de que os formandos encaram o momento
de estigio como uma oportunidade para se ajustarem ao papel de professor
beneficiando ainda do acompanhamento/ supervisio de formadores.

Porém, reiteradamente & explicitada a falta de anticulagio entre os dois
tipos de supervisores previstos no nosso sistema, ¢ da qual resultam dois olha-
res diferentes, ¢ lis vezes contradit6rios, sobre o processo de ensino ¢, natural-
mente, do processo de aprender a ser professor.
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Qurra critica repetidamente encontrada prende-se com a falta de
congruéncia entre os objectivos, as estratégias e as priticas realizadas, salien-
tando-se a falta de coeréncia entre o modelo legislado ¢ o modelo realizado,
evidenciada no repetitivo discurso sobre o desf 1
integragdo das componentes da formacio (ciéncias da especialidade de ensino
e Ciéncias da Educagiio) e a pritica observada “des-integrada” que ¢ efectiva-
mente realizada ¢, igualmente, patenteada na frigil articulagio entre a forma-
¢do proporcionada e as exigéncias escolares.

Sublinhando a importincia de desenvolver a pritica durante a formagio
inicial, sugerem-se lagos mais estreitos entre as instituigdes de formagio ¢ as
escolas, ¢ medidas de acompanhamento durante o primeiro ano de exercicio’
profissional nomeadamente recorrendo 3 participagio alargada dos colegas,.
tornados mentores dos recém chegados i profissio. Assim, a promegio de pri-
ticas de supervisio que articulem, numa linha de complementaridade, formas
de supervisio vertical ¢ de supervisdo horizontal, proporcionando momentos
de reflexio partilhada com professores mais experientes sobre diferentes di-
mensdes da profissio, € vista como muito desejivel.

A atengdio que a escolha das escolas que acolhemn os estagidrios deveria
merecer, no sentido de estas terem corpos docentes mobilizdveis para uma
participagio mais activa na formagio dos mais jovens, € igualmente um ponto
importante.

Um aspecto que importa destacar € que emerge destes trabalhos é o da
rejeigio das priticas mais tradicionais de supervisio centradas quase exclusi-
vamente nas técnicas usadas em sala de aula pelo professor em formagdo, e,
inversamente, ¢ clogiada a adopgio de um conceito de supervisio como um
processo sistemético de reflexdo sobre a pritica, capaz de propiciar a integragio
das aprendizagens anteriores do jovem professor ¢ também de ser sensivel ao
seu estidio de desenvolvimento profissional.

Dos trabalhos sobre o processo de supervisio decorre o enunciado de
algumas propostas sobre a pritica pedagtgica que parecem, de facto, configu-
rar a partilha de um conjunto de principios fundamentais ajustados a este
conceito. A pritica pedagégica deve centrar-se na andlise de situagdes reais do
exercfeio profissional; deve possibilitar o contacto do professor com todas as
dimensaes da intervengfio do professor na escola ¢ ndo apenas com a sala de
aula; deve orientar-se para o desenvolvimento da competéneia téenica ¢ tam-
bém para o das competéncias cientificas, éricas, sociais ¢ pessoais; deve contri-

nto entre a d




buir para o desenvolvimento da autonomia do professor, implicando a tomada
de consciéncia de si e da situagio onde age. Por isso, deve favorecer o trabalho
em equipa, propiciador de momentos variados de observagio, de didlogo e de
troca, bem como privilegiar espagos de construgio de um saber pedagtgico
resultante da interacgio dos saberes ji adquiridos com o questionamento pro-
vocado pela vivéncia dos problemas profissionais contextualizados.

O actores do processo de supervisio

Virios estudos tomam os actores do processo de supervisio coma objecto
de interesse, sendo, como j4 se referiu, dominados pela andlise de representa-
goes. Globalmente o que parece ser mais consensual € a influéncia que os
formadores que intervém durante a Pritica Pedagégica v“m sobre o futuro
professor, bem como a pouca coeréncia nos critérios gue presidem ao seu re-
crutamento.

Formadores

O professor coaperante ocupa um lugar de destaque nas preocupagbes
de pesquisa. Procura-se ter conhecimento sistemdtico sobre as dificuldades
percebidas por ele ou pelos respectivos formandos, e os resultados apontam
para aconstatagio de que ndo ém formagio especializada para as fungdes que
desempenham ao nivel da formagdo inicial.

Outra das cor gOes repetid te feita rep i fala de um pro-
jecto comum aos formadores ¢ iis instituigdes que intervém na formagdo inici-
al no momento de imersido nos contextos reais de ensino e da qual resulta uma
ambigua defini¢io do Ambito da actividade do professor cooperante, tarmbém
conhecido por orientador, acompanhante ou orientador da pritica. Ao mesmo
tempo esta falta de projecto comum parcce Ler rafzes na pouca relevincia atri-
buida pelo supervisor da instituigio de ensino superior 3 dimensio pritica da
Pritica Pedagégica , evidenciada na distincia a que a sua coordenagio ¢ feita ¢
no deficiente conhecimento que parece ter da realidade profissional dos pro-
fessores e das escolas.

Um outro foco de interesse € o de delinear o perfil ideal dos formadores.
Competentes, idéneos, experientes, disponiveis, inovadores ¢ com um relacio-
namento positivo com a comunidade escolar, siio alguns dos tragos desejacos,
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Quer-se um formador que alic as competéncias pedagdgicas as competéncias
investigativas e que seja um profissional activo, inovador e transformador da
realidade.

A imperfeita forma de recrutamento e selecgio dos formadores, na escola
€ na instituigio de ensino superior, € muitas vezes assinalada. H4 uma opinifo
dominante de que os critérios administrativos se sohrepdem & selecgio feira
com base na posse de competéncias formativas. Relativamente aos supervisores
das instituigiics de ensino superior, sugere-se que estes sejam seleccionados
entre 05 professores mais experientes e simul nte academic
melhor preparados dentro dessas instituigdes, numa clara alusio a uma critica
muito frequente da arribuigio de responsabilidades na supervisio dos estigios
a docentes menos experientes ou menos conhecedores do que ao ensino diz
respeito, ou com menos capacidade para influenciar decisdes institucionais.

Sidoidentificadas lacunas de formagdo em dreas chave com destaque para
o diagnéstico de necessidades de formagdio, a observagio e andlise das préticas,
a avaliagio formativa e o reforgo positivo aos formandos, estratégias de super-
vislo estimuladoras da reflexividade dos estagidrios e conhecimento das for-
mas de aprendizagem e de desenvolvimento do adulto.

Numa perspectiva comparativa, alguns dos trabalhos procuram conhe-
cer convergéncias ¢ divergéncias de perspectivas entre 05 trés intervenientes
privilegiados da supervisio — dois tipos de formad € os respecti
formandos - quanto s finalidades da Pritica Pedagégica, interrogando-se tam-
bém se, quanto ao modo de funcionamento e quanto as dificuldades ¢ proble-
mas que se manifestam no decorrer do processo, tém o mesmo ou um diferen-
ciado olhar.

Por tiltimo, estes estudos que se i n pelos for 1 conside-
ram que uma das fungdes do supervisor € a de ajudar a construir o conheci-
mento profissional do professor dada a posigio privilegiada que pode ter entre
o conhecimento tedrico, prévio, académico e referencial da fungio docente, e

o conheci que se elabora na pritica, terreno da acgio.

Formandos

Que concepgbes efou crengas tém os estagidrios sobre o processo de su-
pervisio, tal como ird ser desenvolvido ou, num registo mais virado para o
“deve ser”, como deveria ser perspectivado e gizado? Que representagio per-



maneceu no fim do estigio relativamente ao tipo de relagio pessoal desenvol-
vido durante as actividades de supervisio? Que apreciagio fazem do processo
de avaliagio que sobre si incide? E da eficicia do processo de formagdo? —sfio
as interrogages mais frequentes nos estudos que analisimos.

Consistentemente com outras constatagdes ji apresentadas, referem-se
criticas diversas, nomeadamente, a falta de adequagio da formagio recebida
até a0 momento de estigio para enfrentar os problemas profissionais da priti-
ca. Assinalam-se os efeitos que o contacto com o real parece produzir sobreru-
do no plano das motivagdes e das expeetativas relativas i profissio. S3o tam-
bém relevantes pelo nimero de vezes que sio identificadas as referéncias 3
submissdo pragmética que o contexto de estigio impde a0s jovens professores,
sobretudo por influéncia da avaliagdo profissional a que estio sujeitos, relati-
vamente s exigéncias dos formadores e das escolas, o que parece impeditivo
de priticas mais inovadoras.

Métodos e técnicas de formagio

Em pequeno ndimnero, este tipo de estudos ndo nos permite fazer consi-
derages gerais, mas aponta, contudo, alguns elementos que podemos consi-
derar quanto 3 sua urilizagio.

A video formagio emerge como uma técnica que parece favorecer o aces-
50 205 Mecanismos metacognitivos utilizados pelos professores em algumas
actividades, como, por exemplo, a resolugdo de problemas; promove uma ati-
tude de reflexio sobre o préprio pensamento ¢ sobre a acgdo ao mesmo tempo
que desoculta, para os formadores, processos mentais do professor em {orma-
¢in. Usada como suporte tecnoldgico da autoscopia assistida, parece aumen-
tar a capacidade para pensar a relagio pensamento-acgio e, dessa forma,
potenciar a tomada de consciéncia de si em situagio, base de qualquer proces-
so de mudanga mais duradouro.

O micro ensino revelou-se, num quadro de formagio de profiessores de
Educagio Fisica, muiro ttil no desenvolvimento de competéncias ligadas 3
gestio do tempo de aula e 3 ocorréncia de feedback pedagogico.

Reflectindo sobre a importincia do questionamento no processo de en-
sino ¢ no processo de formagio, trabalhos hi que sc ocupam dessa técnica,
observando como € praticada pelos professores junto dos alunos para promo-
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ver uma atitude cientifica, ou como ¢é realizada nos momentos de supervisio
da pritica para promover a anilise critica ¢ a avaliagio fundamentadas.

As recomendagdes no sentido de incentivar o uso dos difrios, a explora-
giio de narrativas ou de outros registos escritos em portfolios, a andlise de casos
e de incidentes criticos, surgem marginalmente aos estudos, mas parecern con-
citar alguns consensos como modalidades que também promovem ou facili-
tam a reflexdo e/ou constituem “janelas” para aceder ao pensamento do pro-
fessor em formagdo, iluminando o campo de intervengio do formader ou
espelhando o real perante o olhar do formando.

Conhecimento dos contetidos e conhecimento pedagégico

Como se disse antes, os estudos lidos d grande conse ] i
importincia das questdes ligadas i formagio no dominio dos conteddos de
ensino, alinhando pelo principio de que nio pode haver pedagogos que sejam
ignorantes do que pretendem ensinar. Assim, se compreendem recomenda-
ghes relarivas ao alargamento das temiricas cientificas tratadas nos programas
de formago inicial a dominios que sio contetidos nos programas de ensino, o
que implica uma maior articulagio entre contetidos tratados na formagio e
contetidos dos programas emanados da administragio da educagio. De facto,
alguns estudos dio conra de lacunas e deficiéncias na formago dos professo-
res nas drcas cicntificas por ndo se ajustarem a disciplinas novas dos curricu-
los, por serem frégeis as aquisicdes [eitas sobretudo na dimensdo epistemolégica
das respectivas dreas cientificas, de alguma forma congruentemente com a
visio global que parece animar os trabalhos sobre o professor como profissio-
nal auténomo porque bem preparado cientificamente. Neste tpico, apare-
cem estudos centrados nos dominios da Matemitica (matemdtica e geome-
tria), das Ciéncias Naturais, das Ciéncias Fisico-Quimicas, da Educagio Fisi-
ca ¢ das Linguas (materna e estrangeiras).

Relati aod io do conhecimento pedagdgico, os estudos pro-
péem maior atengio na formagio inicial relativamente aos contedidos das Ci-
éncias da Educagio, nomeadamente quanto A Psicologia da Educagio, a0 De-
senvolvimento Curricular ¢ & Relagio Pedagogica.

No primeiro caso ¢ numa visiio muito geral avulta a necessidade de alar-
gara informagio nas drcas pedagdgico-psicoldgicas. Assim, mais conhecimento




sobre os aprendentes, sobre instrumentos de avaliagio psicoldgica e sobre a
educacio vocacional e para a carreira sio as propostas mais vezes referidas.

O conhecimento sobre Desenvolvimento Curricular ocupa largamente
as recomendagbes em muitos dos estudos feitos. Estas dirigem-se tanto & aqui-
sigiio de informagio como ao desenvolvimento de priticas: interesse do co-
nhecimento de modelos de curriculo diferentes do centrado nos objectivos ¢
introdugfio a uma pedagogia do projecto; inclusio ou refor¢o dos objectivos
ligados 2 reflexao sobre os aspectos sociais, psicolGgicos e filosoficos implica-
dos no processo de ensino-aprendizagem; mais informagio sobre gestio de
programas ¢ planificagio do ensino; maior atengio A avaliagio das aprendiza-
gens dos alunos; e, por dltimo, problematizagio do uso dos manuais escolares
no ensino. .

Sio virios os trabalhos de pesquisa que remetem para a necessidade ¢
interesse de tornar a Relagio Pedagégica uma drea com maior peso nos curri-
culos de formagdo inicial. A disciplinagio dos alunos, a organizagio e gestio
da sala de aula, as relagbes interpessoais professor-aluno e professor-familia,
sio dimensdes apontadas como merecedoras de maior desenvolvimento nos
programas de formagio objecto de investigagdo.

No que se refere ao conhecimento dos contetidos destacam-se dois domini-
os nestes estudos sobre a formagio inicial de professores: as novas tecnologias de
informagio e icagio (TIC) e a educagdo especial. Ambas as dreas merecem
considerages em que o conhecimento especifico a ensinar € inseparavelmente
perspectivado como comportando um modo pedagigico de fazer.

O ohjecto mais trabalhado nos estudos que tomam as TIC como centro
de interesse sdo as atitudes dos formandos, futuros professores. No conjunto
das recomendagdes produzidas ressaltam consensos em torno da dupla di-
mensio das TIC: a sua vertente téenica e a sua vertente pedagdgica, avaltandao
as que sugerem uma atengio maior & promogio de competéncias para o seu
uso pedagégico, incrementando o seu ensine, introduzindo-as transversalmente
em todas as dreas da formagio inicial, para além do seu estudo especilico numa
dada disciplina. $5io de destacar ainda as propostas de orientar o uso das novas
¢ velhas tecnologias para a dimensio cognitivo-informativa, visto que parece
haver uma tendéncia para valorizar a dimensio afectiva/ expressiva/ conotativa.

No que A educagio especial diz respeito, as recomendagdes vio no senti-
do de alargar a formagiio dos professores abordando o conceito de necessida-
des educativas especiais (NEE), aspectos gerais dos alunos com problemas e
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suas consequéncias nos planos educativo e social, bem como o estudo da his-
t6ria da educagio especial e dos aspectos da dindmica familiar dos alunos com
NEE. O conhecimento da legislagio e dos servigos de apoio existentes parece
constituir uma lacuna dado que é apontade como proposta de melhoria dos
programas de formagdo. Finalmente aconselha-se o incremento da formagio
no dominio do desenvolvimento curricular, em ordem a dotar o jovem profes-
sor de meios para conceber ¢ proporcionar percursos diferenciados de apren-
dizagem aos alunos com NEE, independentemente do recurso a técnicos
especializados nesta drea. '

So i da leitura rsal dos estudos uma preocupagio que julga-
mos relevante e que consideramos uma diferenga relativamente ao discurso
wradicional: haver uma maior integragio das disciplinas da drea cientifica da espe-
cialidade de ensino no conjunto da formagiio académica proporcionada a0 jovem
professor, de alguma forma centrando a nossa atengio ndo nos contefidos cientifi-
cos de ensino mas no conhecimento pedagdgico dos mesmos.

Estudos sobre os formandos e os primeiros tempos na profissio

Encontrimes alguns estudos cujo eixo central € a convicgio de que o
jovem candidato a professor, em formagiio, nfio € um simples objecto /sujeito
da intervengio formativa, mas também uma pessoa em desenvolvimento com
uma determinada biografia com incidéncia no que vird a ser, no futuro, como
profissional. Curiosamente um desses estudos aponta para a independéncia
relativa do desenvolvimento pessoal e profissional do professor, mostrando os
resultados da pesquisa que, embora ter um adequado desenvolvimento pesso-
al parega ser condigio suficiente para um bom desenvolvimento profissional,
um desenvolvimento pessoal inferior nfio anda associado necessariamente a
um baixo nivel de competéncia profissional. E aceite que uma maior com-
peténcia pedagégica no lidar com éxito com situagdes educativas complexas sc
relaciona com a estrutura cognitiva do sujeito da qual dependem as acgoes do
mesmo e, de forma mais geral, com o nivel de desenvolvimento em que se situa.

Entre as investigagdes que abordam esta temdtica as recomendagées ori-
entam-se no sentido de propor estratégias para operar transformagbes na es-
trutura cognitiva dos formandos, ou para operar transformagdes nas suas dis-
posigdes atitudinais.



Assim, ensinar competéncias do pensar, nomeadamente no quadro espe-
cifico de cada drea disciplinar; I'orm:r para o uso de métodos adequados 2

educagio cognitiva dos alunos; art ento ¢ acglo, p d
um saber acerca do saber; estudara cpnsmnulug]a pritica do professor, sem a
esgotar nas crengas, perspectivas e acgoes, fazendo-a incidir também nos dile-

mas, problemas priticos ¢ contexios de acgdo, visando a compreensio do com-
plexo processo de tomada de decisdo; desenvolver competéncias reflexivas pro-
motoras de um pensamento estratégico facilitador da intervengo educativa ¢
atento A diversidade e especificidades contextuais nos programas de formagfio;
promover a reformulagio de estruturas prévias do conhecimento dos formandos
sobre o processo de ensino-aprendizagem por estas serem factor determinante
na integragio dos saberes provenientes da formagiio a nivel tedrico e a nivel da
prética; desenvolver de forma deliberada a atitude cientifica e as representa-
goes de “ciéncia”, constitucm pontos fulcrais retidos dos estudos que analisd-
mos.

Quanto is disposigdes atitudinais encontrimos algumas ideias-chave em
torno do desenvolvimento pessoal e social do candidato a professor,
perspectivado como um profissional cuja formagio ndo pode restringir-sc is
dimensdes tebrica e técnica, nem a ambientes que reforcem a componente
individualizada da acgio do professor, recomendando-se a promogio do tra-
balho colaborativo como esteio para o aperfeicoamento de competéncias sécio
relacionais. Outra das ideias chave relaciona-se com o desenvolvimento de
uma apeténcia para a autoformagio e para a formagio permanente, evidenci-
ando que a formagia do professor ndo pode restringir-se a um momento da
sua vida, antes da entrada em responsabilidade no trabalho docente real.

O trabalho sobre as motivagbes para ensinar, quer as iniciais com que o
candidato parte para a profissio quer as que vai construindo ao longo do pri-
imeiro contacto com o real, em estigio, mostra que as mesmas vio mudando e
aponta-se o chogque com a realidade como um momento crucial, com efeitos
por vezes negativos sobre aquelas, rece lando-se um acompanl a
mais sistemdtico da cvolugdo das expectativas ¢ motivagdes dos candidatos ao
longo do seu processo formativo, com destaque para o ano de estdgio ¢ para o
primeiro ano de docéncia apds estigio. O mesmo ¢ sugerido com bastante
frequéncia relativamente A representagio da profissio.

A questio da construgio da idenridade profissional, raramente wmada
como objecto central de estudo, ¢ contudo, alve de virias recomendages ji
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que a formagio constitui um forte factor nessa construgio. Sem prejuizo de
ourras sugestdes com alcance sobre este tépico, ¢ numa leitura transversal dos
diferentes trabalhos, consideramos relevante focar sobretudo os resultados que
apontam para a dificuldade que o professor em formagio inicial terd para cons-
truir a sua identidade profissional num ambi que muitas contradigbes
evidencia, desde as que se reportam fis instituigdes intervenientes, 35 da rela-
gdo entre o aprendido e o observado no real, 3s dos valores e representagdes de
profissdo, aluno, ensino, disciplina ensinada. .. com que 0s seus formadores o
confi Assim, entend uma rec dago, lida alg VEZEs, no
sentido de aprofundar necessariamente a formago do espirito erftico do jo-
vem candidato, como aquele que The permitird evoluir positivamente inte-
grando a ambivaléncia observada como uma caracterfstica da acgiio humana,
contingente ¢ conjuntural, e ndo como um defeito do sistema de formagio.

As primeiras situagdes profissionais experienciadas siio objecto de inte-
resse de um grupo de trabalhos, que, nio sendo muito numeroso, disponibiliza
algumas ideias fundamentais para orientar a formagio no plano da interven-
gio e também no da agenda da investigagio. Ceniram-se na passagem de es-
rudante a profissional ¢ inventariam as dreas de maior dificuldade experimen-
tada, nio havendo neste ponto revelagbes diferentes relativamente ao que a
literatura tem vindo a mostrar hd mais de duas décadas. Este tipo de trabalho
termina invariavelmente com o apontar de eriticas i formagio inicial e com a
proposta de implementagio de programas de indugfio, recorrendo aos pares
como formadores. Hi outros trabalhos que enveredam pela linha de investi-
gagdo dos ciclos de carrcira e de vida e, neste caso, evidenciando igualmente as
deficiéncias da formagdo inicial, orientam-se também para propor investimento
e aprofundamento desta fase inicial e critica da carreira de professor.

Avaliacao da formacao e avalia¢io dos formandos

Nio encontrimos estudos de avaliagiio da formagio, ou sequer de pro-
E de formagio, na sua globalidade. Embora muitos sejam os autores
que, como liado das suas pesquisas, explicitam recomendagdes sobre a
avaliagdo, incidindo nos formandos, nos curriculos, na concepelo e no desen-
volvimento dos estigios, os estudos de natureza sobremaneira descritivos nio
se fundamentam em quadros tedricos especificos da Avaliagio, nem os seus




procedi doldgicos sio executados de modo a sustentar com suficien-
te fundamento empirico as apreciages tecidas. O estado de juventude da in-
vestigagio em educagio em Portugal justifica, certamente, o predominio des-
tes estudos de fndole amplamente descritiva, que tém o mérito incontestivel
de nos ir libertando de realidades vimuais sobre as quais muitas vezes se tém
tomado as decisBes. Mas, reconhece-se que tal nfio € suficiente ¢ a avaliagio da
formagio, nas suas diferentes dimensdes, €, cenamente, uma drea a requerer
maiores investimentos, até porque as estratégias de avaliagio usadas na for-
magdo inicial constituem “medelos de priticas” que muitas vezes, como nos
diz a investigago feita em outros contextos nacionais, reproduz as priticas
indescjadas ¢ criticadas impedindo ao mesmo teinpo a implementagdo ¢ afir-
magio de priticas inovadoras.

Avaliagdo de efeitas de tntervengies

Embora sejam muito poucos, hi alguns trabalhos que nas margens do
seu interesse central se preocupam com a questio dos efeitos, interrogando-se
sobre as relagies entre uma dada intervengdo ¢ mudangas de atitude ou de
comportamentos. I, por exemplo, 0 caso do estudo que parte do diagnéstico
das dificuldades dos professores estagidrios relati as peténcias de
gestio da sala de aula para prevengio da indisciplina, e que concebe ¢ executa
uma intervengdo de que pretende saber se contribuiu para o aperfeigoamento
dessas competéncias. Ou ainda o caso do estudo sobre manuais que refere os
efeitos nos estagidrios de uma formagio especifica recebida para o uso pedagi-
gico dos manuais.

Awaliagio de dispositivos de formaglo inteial

No quadro das limitagdes j4 referidas para os estudos em avaliagiio, sur-
gem trabalhos que produzem recomendages sobre os dispositivos de forma-
¢loinicial, nomeadamente coma jd foi apresentado sobre a pritica pedagégica
¢fou o estdgio. Avultam ainda os consensos sobre os efeitos formativos de pri-
ticas cenfradas na anilise ou orientadas pela & para a investigagiio, especifica-
mente no que se relaciona com a satisfagio global com o processa formativo
anto pelo [ado dos formandos como pelo dos formadores, com a aquisigio de
competéncias téenicas de planificagio de processos de ensino-aprendizagem e
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de resolugiio de problemas e de desenvolvimento de atinades relativas 3 profis-
siio, i educagfio e ao conhecimento cientifico sobre educagiio.

Inversamente ao nimero de trabalhos sobre a avaliagio de dispositi+
vos, podemos alirmar que a necessidade de avangar na investigagio em
avaliagdo dos dispositivos de formagdo inicial (instituighes, curriculos e
programas, inovagdes, projectos, tc...) € uma constante nas recomenda-
goes, denunciando, possivelmente, uma iéncia crescente do pertinente
mas oculto contributo da avaliagdo para a compreensio dos fenémenos da
formagio,

Avalagdo de formandos

Este €, porventura, o tépico dentro da linha avaliativa que mais reco-
mendagdes obtém nas pesquisas analisadas, quase sempre ligado a criticas
que tormam a avaliagio responsivel por efeitos indescjados sobre os fi d
nomeadamente a sua “colagem” pragmdtica e adaptativa a modelos de acgio
semelhantes aos dos professores que supervisionam o scu desempenho, de
alguma forma hipotecando a possibilidade de experimentar e inovar no plano
pedagégico e com apoio de outros profissionais mais experientes, como jd ti-
nhamos referido. Os estudos dio conta de que a avaliagio se torna frequente-
mente num momento bastante negativo, vivido com ansiedade, insausfaciio,
stress e sentimento de injustica, estimulando aspectos menos positivos como a
competigiio descomedida e a inveja entre colegas estagidrios.

As sugesties para ultrapassar estas deficiéncias percebidas e consensuais
entre formandos e formadores, uma vez que nfio assentam num quadro tedri-
code Avaliagio, acabam por se definir como opinides com pouca consisiéncia;
melhor definiglo dos critérios, melhor definicio de parimetros, maior
homogeneidade na aplicagio dos critérios.

Um ponto que nos parece ser mais inovador € o que aponta para novos
papéis dos formandos ¢ dos formadores na avaliagio. Sugere-se que o papel
do formador seja menos o de um juiz que classifica, e mais o de um formador
que questiona ¢ orienta, dande énfase maior 3 avaliagio formativa ¢ regulado-
ra. Quanto ao formando, numa perspectiva de valorizagio da subjectividade e
da aceitagio dos modelos cognitivistas da aprendizagem, aponta-se para uma
maior participagio deste nos processos de avaliagio, no sentido, inclusive, de
0s preparar para a auto avaliagio ¢ auto formagio.
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Consideragies finais

Mo termo desta incursiio, necessariamente sucinta, pelos werrenes da in-
vestigagio portuguesa sobre formagdo inicial de professores pareceu-nos opor-
tuna enunciar algumas perspectivas que, em nosso eotender, poderio levar ao
desenvolvimento do conhecimento e do campo de acglio a que ele se reporta.

A primeira questio a resolver ¢ a do objecto de estudo. A formagio de
professores enquanto dominio de conhecimento cientifico carece de uma me-
Ihor definigio prual das suas fronteiras e de uma identificagio mais pre-
cisa dos objectos que no seu interior podemy/devem ser considerados. Confor-
me assinaldmos acima, nem sempre ¢é Ficil decidir se um dado trabalho de
investigagio & sobre formagio inicial de profigssores ou se apenas mantém com
esta uma relagio de maior ou menor contiguidade.

Uma segunda questio serd a do incentivo a wna maior pluralidade
metodolégica dos trabalhos de investigagio. Foram privilegiados largamente
até agora os estudos inspiradas num paradigma hermenéutico ou interpretativo
da investigagiio em ciéncias da educagiio. Ora, 2 complexidade das problemi-
ticas em estuclo, a preméncia de algumas perguntas para as quais nio temos
sequer esbogo de respostas, nido se compadecem com exclusividades ou
fundamentalismos metodolégicos, como os que por facilidade ou por opgio
temos cultivado.

Uma terceira linha de reflexio serd a da necessidade de concebermos
uma agenda nacional de investigagao sobre a formagiio inicial de professores
que, sem prejuizo do prosseguimento de vias de pesquisa j4 encetadas, esti-
mule a abordagem de problemdticas ainda pouco ou nada tratadas — refira-se
a titulo de exemplo as relativas ans modelos ¢ aos curriculos de formagio, as
competéncias a desenvalver pelos futuros professores, & avaliagio da formagio
¢ dos formandos, 3 formagio dos formadores de professores ¢ &s politicas de
formagio de professorcs.

Tal agenda — ¢ esta serd uma quarta consideraglo - pode agora ser pensada,
¢ talvez niio o pudesse ter sido antes, porque entretanto se foi constituindo uma
comunidade cientifica das ciéncias da educagiio que pode, se assim o entender,
desenvolver linhas de investigagiio inter-institucionais, anticuladas entre si ¢ ani-
mar ou envolver-se em projectos comuns com congéneres de outros pafses, parti-
cipando no esforgo desejivel de internacionalizagio da investigagio educacional e
disso colhendo beneficios que a fentilizagio cruzada de ideias sempre produz.
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O desenvolvimento, a acumulagio ¢ a disseminagio de conhecimento
cientifico sobre o processo de alguém se tornar profe sho necessidades
inadidveis. Em primeiro lugar, para ajudar a alicergar os projectos formativos
em curse nas instituigbes de ensino superior ¢ os esforgos para af se produzi-
rem profissionais do ensino cada vez mais e melhor qualificados. Mas tam-
bém para contribuir para a afirmagio social e académica das ciéncias da edu-
cagio e da formagdo, retirando argumentos queles que estiio dispostos a jurar
que sio elas as responsdveis pelo estado critico a que a educagiio, o ensino e a
formagiio de professores chegaram ¢ que € a partir da extrema ignordncia que
se enc solughes simples ¢ migicas para os problemas. e

RESUME

Ala suite d'une étude ol nous avons fait une synthése de la recherche surla formation
initiale des enscignanis développée au Portugal entre 1990 €1 2000, cetanticle cavisage
de de fagon nécessai bréve, I"état de la connaissance scientifique sur
cette méme thématique.

En contrastant avec 'importance accordée dans les discours 4 la formation des
enscignants, la recherche qui s'en est occupée apparait comme peu fréquente,
fragmentaire et lacun euse. Malgré ce jugement peu élogieus, lanalyse faite nous montre
Pexistence d'un champ promerreur demandant une agenda national qui, éct

les voies thématiques et méthodologiques déja ouvertes, stimule Papproche d*autres
problématiques, 1l les modeles et icula de f tion
les compérences i développer par les futurs enseignanis, I'évaluation de la formation
etdes formés, la f ion des fi etles politi de fi ion des

1 L

Mots-clés : formation initiale des enseignants ; recherche sur la formation initale
des enseipnants.

ABSTRACT

This anicle following a previous study where a synthesis of the research on initial
teacher educaton developed in Portugal berween 1990 and 2000 was provided , aims
at giving a necessarily briclnotice of the present state of scientific knowledge about the
same issue,
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Contrasting with the imp llowed hereducation in speeches, the research
related to this field appears as insufficient, frag y and with | Despite this
unfavourable judgement, the analysis we developed shows a promising field of work
demanding for a national agenda which no{ﬁfgcmus the d:cnulaczndmethodolopml
ways already open, could blems namely those related

to teacher education models and cumcul: the mmpelennes needed by the futur
hers, the evaluat of‘_ 2 and sadents, the educanon of teacher educators
and teacher education policics.

Keywords: initial teacher education; rlr.snmh on initial teacher education.
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ANEXO0S
ANEXO 1- Lista de teses de doutoramento e de dissertacoes
de mestrado identificadas sobre f ¢do inicial de prof
(1990-2000)

Nota: Sebee 3 constineiglo do corpus wujcito a anilise, wittrios ¢ limiges, pan o ertudo Estrela,
Esteves « Randsbguoes {2002).

1. AFONSO, Paulo José Martins (1995}, O video como recurso didictico para a tden-
tificagio ¢ de feris de p s ern futsiros profesiore’ de
Matemidtica durante a resoligio de probi Di gio de M do. Universi-
dade do Minho

2. ALVES, Francisco Cordeiro (1991). A satisfagdo finsatisfagio docente: contribitios
pani wm estudo da sansfagiof insanigfagdo dos profe efectivos do 3° exelo no dis-
trito de Braganga. Dissertagio de Mestrado. Universidade de Lishoa.

3. ALVES, Francisco Cordeiro (1997). O com a realidade di esudo
explorativin {atto) biogrdfico. Tese de Douoramento. Universidade de Lisboa.

4. ANDRADE M® Fitima da Silva (1999). A relagdo pedagdgica na formagio inicial
de profesores. Dissertagio de Mestrado. Universidade de Lishoa.

5. ARCO, Joagquim Matias Pastagal do (1998). Concepodes de alunos futuros professo-
res do curso do 2° ciclo do Ensino Bisico sobre a Prdtica Pedagigica 11 realizada em
cicolas do 1° cicle do Ensine Bdnco. Disscnagio de Mestrado. Universidade do
Algarve.

6. BARRIOS, Amilia da Conceicio Garrido (1990). A Seedy of Classroom Language
Jor Critical Self-observation in Teacher Development. Tese de Doutoramento.
University of East Anglia.

7. BELCHIOR, M* do Carmo de Lima ¢ Santos Pacheco (1994). Niveis de pensa-
mento geomctrico ¢ anttudes face d Geomeiria ¢ go sew ennno @ futuros profesores.
Dissentagio de Mestrado. Universidade do Minho.

& BRAGA, Fitima da C igio Tavares Ie des Martins (1998). Formagdo fni-
cral e priticar jenelares de profe s PRI Unn estsdo de cago. Disserta-
io de Mestrado. Universidade do Minho.

9. BRAS,M Lourdes Mendes Rocha Cr6 (1990). Acsividades na Educagio Pré Esco-
lar e activagio do di s Jreteligr ibuto para a formagdo inicial e
continua de cducadores e professores do Ensino Bidsico do 1° ddo. Tese de
Douoramento. Universidade de Aveiro.

10. CARDOSO, Fabiola Jacl de Sousa (1999). A erticalagdo entre as priticas de oren-
tagdo de estdgio dos ortentadores de escolu ¢ as dos orientadores da universidade. Dis-
sentaglo de Mestrado, Universidade de Aveiro.




11. CARREIRO, Aurora dos Anjos Avelino (1990] Ambienie ¢ educagio: a formagio
de professore; face & qestio ambiental (estudo exploratdrio). Di do de Mestrada
Universidade de Evora.

12. CARROLO, Carlos Alberto Vaz (1992}, Formagio ¢ identidade profisional dos pro-

Sessores — U estudo de caso. Dissertagio de Mestrado. Universidade de Lisboa.

13. CASANOVA, M? Prazeres Simées Moco (1998). Supervisio Redagdgica: fungio do
artentador de estdgio na escola. Disseragio de Mestrado, Universidade Catdlica.

14, CASTRO, M* Clara Marunho Ferrio Bagnan de (2000). Os imanuais escolares na
formagdo inicial de professores de Ciéncias Natwrais. Disseracio de Mestrado. Uni-
versidade de Aveiro.

15. CASTRO; M? Fitima (2000). A smﬂmﬂbmdxdﬁw: o comhecimenio profis-
stional de professores de Fiviea e de Quimica: ¢ para optimizar @ sua anticti-
lagdo. Dh cdo de M do. Universidade do Minho.

16, CHUMBINHO, Ricardo Miguel (1997). Ardlise da intervengdo pedagdgica dos
professores de Educagdo Fisica em dois do percurso profisional. Disser
cio de Mestrado. Universidade de Téenica de Lisboa.

17. COELHO, Rui Jorge de Sousa (1999). Educagio para os media ¢ a formagio ini-
eial de professores. Disscrtagio de Mestrado. Universidade de Téenica de Lishoa,

18. COELHO, Teresa Jesus da Silva (1997). A tecnologia educativa na formagio imi-
eial de professores: estudo sobre atitudes de professores estagidrios de Biologia fGrolo-
gia da Universidade do Minko face ds tecnologias educativas ¢ see wso na sala de aula,
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ANEXO 3 - Quadros-Sintese (teses de doutoramento
e de dissertacoes de mestrado Identificadas sobre formagao inicial
de professores (1990-2000))

O acesso ao texto integral das weses de doutoramento ¢ das dissertages
de mestrado que identificimos para o perfodo de 1990-2000 em alguns casos
niio foi possivel. Assim, os quadros que seguidamente apresentamos nfio abran-
gem a totalidade dos trabalhos enumerados no Anexo 1, embora representem
mais de 80%.

A identificagio dos estudos € feita pelo nimero de ordem com que siio
referidos no anexo 1.

QUADRO 1
FORMAGAO INICIAL COMO OBJECTO PRINCIPAL
1 3 2 8 7 &8 92 10 11 13 14 17 18 W

Trabahos cujo cbjecto prinzipal 21 22 24 26 27 28 20 33 38 30 40 41 a4 a5
0 situa no Gmbito da formagio
nicial 47 E2 54 57T 23 53 &1 85 &3 & VS 77 78 BO

B1 62 84 85 86 B3 90 91 £2 00
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QUADRO 2
FORMANDOS ENVOLVIDOS NOS ESTUDOS SEGUNDO O NIVEL

DE ENSINO A QUE SE DESTINAM

Pré escalar 9 17 23 37 48 TS 7B B0 B4

12 cirde 0D 17 26 X3 30 40 &8 8 S5 & W T4 TH A0
& 6

2 ciclo 1 3 & 7 8 5 M= ® @ o M aE
4T 51 57 S 8 65 & 7TC 70 B0 63 05 0 ¢
[+

Fcicio 2 4 8 11 13 14 15 07 18 N B N NN
30 40 & 44 45 &4 50 2 5 5 6 &8 TO 7T
81 B 90 92 93 54

Securdino 2 7 8 1 13 124 15 18N 2 X T AEX

QUADRO 3

ESTUDOS CUJA POPULAGAO E (TAMBEM)
CONSTITUIDA POR FORMADORES

10 14 2 M 27 228 2N 32 ¥ B T M & =2 #
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QUADRO 4
GQUADROS TEORICOS OU CONGEPTUAIS DE REFERENCIA DOS TRABALHOS
Pedagogia 1 2 9 % F w2 8 10 13 14 15 18 19
2 23 4 27 23 20 M ¥ X M E
a1 u o 47 49 S0 S| 82 84 S5 57
88 67 B9 71 V4 5 F7 B0 B1 B2 B3 B4 BS 86
68 90 91 2 99 ﬁ .
Psicologia 1 B 7 9 1 1.3 21 37 38 30 41 M 45 60
Saciologa 2 3 17 23 25 27 30 37 45 68 T 3 & A
Foram ¢ na categoria Pedagogia os trabalhos cujos quadros tedricos

ou conceptuais se inserem na Teoria do Curriculo, na Avalagio Educacional, na
Formagio de Professores ¢ na Relagio Pedagégica.
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QUADRO 5
CAMPOS TEMATICOS DOS ESTUDOS

Awalincio da Formacho 27 20 M 45 55 75 61 82 B85 W0 M R W

o

Avaliecho Escotar 20

[ p——— a
docents

Cxhzdocarsacdevds 3 37 48 S8 67 6 B3 64 AT

Curriculo de Formaghio 1T 8 98 W 1T 13 KT W 9 N 2 NI
208 30 2 X M 0 M 4 &5 5 5T S0 o1
a5 ki

Curriculo Escolar 24 0 3

Diitatiza T 15 52 w2

Educagic de Adulcs 1

Mecessidades educathas 5B M

eapeciais

edscho Mecagdges "_E_?;“”?f__"____ o R

Rapietantagsien da 23 5

profasic

Satistaciol Insslistacho 2

dooente

Supenislio 5 14 % 3N o 5 2 % %5 M S

Tecnlogas Exhuafom 18 48 B




QUADRO 6
PARADIGMA DE INSERGAO DA INVESTIGAGAO
Poaithista 21 41 44 a8 8 5 5B TN
Intorpretative 1 2 3 4. 5T e 9 10 11 13 14 158 17
W oW ;oW oM BB/ OB ® 2B ou
3 A 47 48 50 51 5 M o ®
o 8.1 A m oW 8 8 oM oW
] 92 2
Steioreriion ¥ ™
QUADRO 7
NATUREZA DO ESTUDO
Exploratcia 1 3 4 5 8 10 12 17 23 24 28 20 %0 38
@ e &7 & T BB
Desscritvi 2 7 14 15 8 15 2 25 M T X2 3N M N
3 40 44 45 48 4T B0 51 B2 B4 S5 S8 SO0 ©
85 67 B8 T4 TS TA S0 91 B2 95 B6 88 00 W
@2 oW
Lxoscaiva 2 2 27 33 34 4 4 &5 W 5 S8 & S T
a4 88 M M
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QUADRO 8
ALCANCE TEMPORAL DO ESTUDO
Estudo Transvarsal [ SR R A B BT A
24 28 28 2T B 2 2 M ¥ M ¥ 0O &4
48 60 51 R B4 55 S8 50 B 6 &7 68
® M T TR OB B o4 8 o
9 62 3 M
Estudo Longhudinal 3 0B 1B 2 3 4 4 45 8 6l T4 T4
QUADRO 9
METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO
Exparirantal LI T ]
Quase sxparimental 1 9 21 48 & 77 B0 B2 B4 B4
Ex post factka 2 5 14 16 25 26 W M W M 5 &
5 S5 81 8 71T
Etnogrifica % o2 B
Baogrihca % &7
Investigagho-accho W ORN R T4
Estuda de cass 3 & 7 B 10 13 17 18 W9 2 23 2% B N
B =3 50 & 56 0 &) 67 6 T4 TS
®m 83 BS e 90
Como referimos em Estrela, Esteves ¢ Redrigues (2002) a classificagio da
dologia dei igacio & fi nite difieil, ndo s6 porque entre os especia-

listas avultam diversos modos de estabelecer tal classificagio, como porque se verifica-
ram discordincias entre a Gptica dos autores dos trabalhos ¢ a dptica dos analistas.
Neste iltimo caso aprou-se, geralmente, pela classificagio do autor.
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AUTO-REGULACAO E APRENDIZAGEM

Acelina Lopes da Silva™

Isabel S4**

RESUMO

Meste artign, as autoras realgam a importineia do construto de auto-regulagio na
aprendizagem para a compreensio dos processos ¢ das atitudes que os estudantes
dog na aquisici nta de conhec € competénel

Na anilise deste construto, sio descritos o pracessns psicoldgicos (auto-monitorizagio,
auto-juize e auto-reacglio) que tornam possivel aquela acgio e as diversas dimensies
que a integram (metacognitiva, motivacional e comportamental).

O antigo evoca algumas das investigagdes que, a nivel nacional ¢ internacional, s t&m
dedicada an esclarecimento do papel dos processos ¢ atitudes utilizados pelos estu-
dantes e do seu impacto nos resultados cscolares. $io igualmente referenciados al-
guns dos programas nacionais de investigagio que, na iiltima década, €m procurado
analisar e desenvolver a auto-regulagio nos csudantes porugueses.

)
€ dcsc

Pal h
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estratégias de estudo, motivagio.

Introdugio

Mos tltimos anos, muitos investigadores 1ém centrado os scus estudos na
compreensio dos processos, internos e transaccionais, que possibilitam ao es-
tudante dirigir a sua propria aprendizagem e exercer alguma espécic de con-
trolo sobre os seus processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais de
forma a obter melhores resultados escolares. O construto de auto-regulagao

* Professors Catedritica da Faculdade de Pricologia ¢ da Ciéncias da Educagio da Universidade de
Listsoa

** lnvestigadora Auxiliar da Faculdade de Pricologia ¢ da Cigncias da Educagio da Universidade de
Lishoa
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na aprendizagem (Zimmerman, 1986) tem sido utilizado para descrever o
nivel que os estudantes atingem na gestio dos scus recursos inkernos ¢ exier-
nos de forma a obterem as metas escolares desejadas.

A observagiio do comportamento dos estudantes comprova, semn grande
dificuldade, diversos exemplos de um comportamento autoregulado: a elabo-
ragiio de csquemas para facilitar a comp Jo de uma deter d i
a utthzagio de estratégias de memorizagio para ajudar a evocaglio de conheci-
mentos adquiridos, a persisténcia posta na resolug3o de problemas, o empe-
nho em obter melh Itados através da repetigio de trabalhos priticos, a
autocorreegio de trabalhos efectuados, ete. A dificuldade surge quando so pre-
tende operacionalizar aquele construto de forma a fazer salientar os princi-
pais processos que caractenzam uma aprendizagem autoregulada,

Teoricamente, podemos considerar que a auto-regulagio na aprendiza-
gem nio se pode realizar sem que o estudante tome consciéncia do que sabe ¢
do que nio sabe; conhega as exigéneias da tarefa proposta; aprecie quais o8
Seus recursos internos e externos que o podem ajudar a efectuar a tarefa; avalie
o nivel de realizagdo atingido; e, altere os procedimentos utilizados se o resul-
tado a que chegou nio o satisfaz. Todas estas acgdes envolvem um conheci-
MENtO METACOENTiv.

Mais ainda, para que o individuo exerga essa funglo autoreguladora so-
bre a acglio, ele tem que dar atengfio ao que estd a realizar, observar e testar os
procedimentos utilizados, corrigir, quando € caso disso, as acgles executadas
« avaliar os resultados alcangados. A monitorizagio da acglo € uma compo-
nente comp ntal imp na auto- regulagio, porque possibilita uma
acglo ponderada. S8 a integragio destes di comg possibilita ao
proprio a condugio deliberada da acgdo para a obtengio de um resultado dese-
jado,

Esta descrigiio expressa a complexidade do construro: € necessério saber
que processos interagem de forma dinfimica para possibilitar o exercicio des-

res diferentes comp na regulagio da aprendizagem pelo proprio, em

diversos contextos,

Empiricamente, as investigagdes sobre a auto-regulagio tém estado
centradas no estudo de alguns dos atributos pessoais ¢ dos processos psicol6-
gicos subjacentes ao exercicio consciente ¢ controlado da aprendizagem pelos
estudantes, ou seja, em saber porqué e como os estudantes adquirem, mantém
ou alteram as acgdes especificas associadas 3 realizagio das tarefas escolares
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em [ungio dos objectivos ou metas delineadas e dos resultados alcangados.
Muitos outros autores procuram igualmente compreender o papel da acgio
exercida por pais e prof nod lvi de atitndes e competéncias
nos educandos favordveis ao exercicio da auto-regulagio.

Apesar do grande ntimero de investigagdes que esta temdtica tem susci-
tado, estamos ainda longe de peder wtilizar o construto de auto-regulagio na
aprendizagem, como um construto explicativo que identifique, com rigor, os
principais componentes que viabilizam ou impedem o estudante de exercer
um papel activo, intencional e regulador na ay izag

E isto por virias razdes: niio 56 pela complexidade inerente ao exercicio
da auto-regulagio que envolve a integragio pessoal de varidveis psicoldgicas
de natureza muito diversa, como metacognitivas, motivacionais, volitivas ¢
emocionais, que podem exercer papéis moderadores ou mediadores diversos,
como pela diversidade de paradigmas e de modelos redricos adoptados no es-
tdo desta temitica. Como exemiplo desta linha de investigagiio temos o traba-
Iho de Figueira (2000) que analisa as relagbes entre estrarégias de estudo e de
aprendizagem, as percepges do estudante enquanto aluno ¢ as atribuiges do
desempenho, vistas enquanto varidveis mediadoras da aprendizagem
autoregulada.

No entanto, independentemente da orientagdo tedrica seguida, os inves-
tigadores estio de acordo em considerar que, sem a possibilidade do estudante
poder optar ¢ tomar decisdes sobre os objectivos, os meios ou as etapas das
suas aprendizagens, ndo pode haver auto-regulagio porque esta envolve sem-
pre um determinado grau de autonomia na condugdo da aprendizagem.

Os processos da auto-regulagio

De uma forma geral, podemos definir auto-regulagio como um conjun-
to de acgdes que sio dirigidas para modificar o estado actual dos acontecimen-
10 ou porque estes se afastam dos objectivos desejados (ex.: os resultados es-
colares sio negativos) ou porque se pretende executar novas actividades {ex.:
escrever um artigo, aprender a usar o computador).

No dia-a-dia, muitas das actividades s3o conduzidas de forma rotineira,
utilizando esquemas de acgdo que se foram construindo arravés da experifn-
cia e moldados de acordo com as exigéncias colocadas na inreracgfio com o
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meio. Esses esquemas permitem agir de uma forma automdtica, satisfazendo
muitos dos compromissos didrios com que os individuos sio confrontados,
sem exigir grande esforgo e reflexfio. Mas, nesse dia-a-dia surgem situages
novas, novas aprendizagens, noves problemas que incitam as pessoas a en-
contrar novas formas de accliio mais adaptativas e sanisfatdnas. Nesses mo-
mentos, pode ocorrer a necessidade de se reflectir sobre os conhecimentos, as
aspiragdes ¢ as metas pessoais ¢ em fungio deles procurar novas vias de actua-
G0, que satisfagam o5 interesses ¢ 0s valores pessoais € 0s conjuguem com as
exigéncias colocadas pelo meio ou, noutras situagdes, sobre as requisitos pos-
tos pelas novas tarcfas que se estlio a adquirir e sobre os meios disponiveis para
a compreensdo ¢ adopgio consciente desses novos comportamentos. Outras
vezes, sio os resultados que se obtém com a acgio que colocam problemas,
porque ou s¢ afastam do esperado ou acarretam consequéncias negativas para
o futuro. Nessas situagdes, pode surgir a necessidade de rever os comporta-
mentos adoptados ¢ de fazer novos planos de acgio. Num ou noutro caso,
esti=sc a fazer apelo aos processos de auto-regulagio de forma a cncontrar
novos objectivos ¢ novas vias de realizagdo pessoal, que ajudem a construir
formas de adaptagio mais activas e com maior significado para a pessoa. Tal
pressupde a afirmaglo da pessoa como um agente activo capaz de antecipar
possiveis altcrnativas, de fazer escolhas, de tomar decisbes, de motivar-se para
o cumprimento das acgdes escolhidas e de se regular de forma a satisfazer as
suas aspiragdes ¢ desejos, sabendo conjugar o seu sistema pessoal de crengas,
us pressdes ou as influéncias sociais ¢ as circunstincias ambienrais. Para
Bandura (1986, 2002), o sistemna pessoul de crengas é um aspecto crucial na
adopgio de uma acglo autoregulada. Se os individuos nilo acreditam que po-
dem agir para it a0 encontro de aspiragdes ¢ descjos, ndo sc cmpenhario em
mudar o curso dos acontecimentos.

No confronto com novas aprendizagens, o estudante tem de tomar cons-
ciéncia das acgdes que estd a realizar, dos procedimentos que estd a adoptar,
dos resultados que estd a obter, para que possa ocorrer a aprendizagem
autoregulada. Esta atengldo deliberada aos aspectos internos (pensamentos,
estratégias, sentimentos) ¢ externos (reacgdes dos outros, obsticulos, impedi-
mentos) que vio ocorrer durante a realizagio das acgBes planeadas, ¢ defini-
do, habitualmente, como processo de auto-monitorizagio. Esta observagio
atenta € necessdria para detectar as discrepincias entre o realizado ¢ o ideali-
zado (Schunk,1996). Cabe, assim, & auto-monitorizagio ajudar a reflectir




sobre os progressos que estdo a ser alcangados ¢ sobre as dificuldades ¢ os
obsticulos que estio a impossibilitar uma realizagio bem sucedida. Alguns
investigadores tentaram discriminar dife tipos de aut itonizagio
tendo por referéncia a relevineia atribuida pelos individuos aos aspectos inter-
n0s ¢ extermnos que ocorrem duranie a acgio em curso, Hi os que dio prefe-
rencialmente atengiio i reacgio dos outros, hi os que seguem o curso de acglio
centrados em si mesmos, sem perceber o impacto que vio produzindo
nos outros ou sem lhe conferirem importineia (Graziano e Bryant, 1998;
Macrae). Numa outra linha, encontramos estudos que tentam desenvolver os
processos de auto-monitorizagio nos estudantes, como um instrumento im-
portante para um exercicio mais reflexivo dos processos de aprendizagem (Lan,
1998). ;

Mas a auto-monitorizagiio € ainda i iada pelas ref ghes de
si mesmo, quer quando o individuo se vé como agente activo e empreendedor
de mudangas on, no extremo oposto, como vitima ou agente passivo das con-
tingéncias do meio, e também pela adopgio de padrGes e valores que viio ser-
vir de guias para a apreciagio da acgdo em curso.

Esta apreciagio faz realgar um outro processo igualmente importante,
denominado por auto-juizo ou auto-avaliagio, através do qual € efectuada a
avaliagio dos resultados alcangados e da eficicia obtida. Toda a avaliagio su-
pde a comparagio dos comportamentos com um padrio auto-imposto ou com
uma auto-representagio, a qual serve de critério para a valorizagio da activi-
dade em curso e o consequente apelo a estratégias de verificagio ¢ correcgdo.
Esta fungiio auto-avaliativa valoriza o que ji foi conseguide e o que fala al-
cangar, mobiliza os esforgos para a manutengio do percurso previamente deli-
neado ou para a sua correcgdo, reflecte sobre as causas dos sucessos ¢ dos fra-
cassos. A deteegio da discrepincia entre as metas desejadas ¢ os resultados
alcangados parcce ser influcnciada por varidveis emocionais, motivacionais ¢
volitivas que podem afectar aquela apreciagio de forma diferenciada, confor-
me os resultados alcangados se aproximam ou afastam dos desejados (Carver
& Scheier, 1998). Quando os resultados sio negativos, eles podem afectar o
bem-estar da pessoa e obrigar a fazer um esforgo para os alterar; quando eles
sfio positivos ¢ vio no sentido esperado, hd apenas que manter os procedimen-
tos adoptados. Este processo de auto-juizo ou de auto-avaliagio €, em parte,
dependente também da apreciagio que os outros podem fazer sobre os resul-
tados alcangados pelo individuo.

1l
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A investigagio aponta também para a importincia do tipo de padries
que servem de guia na avaliagio, porque se demasiado elevados podem levar a
sentimentos de fracasso e de incompeténcia, mas se demasiados baixos, o su-
cesso pode niio produzir sentimentos de mérito e de competéncia pessoal. As-
sim, as reacgbes de sausfagio ou de insatisfagio com o procedimento seguido e
os resultados obtidos exercem uma outra fungio importante na auto-regulagio.
Estes processos de auto-reacgio, quando positivos, podem transformar-se em
incentivos para a manutengio dos esforgos pessoais necessirios 3 obtenglio das
metas desejadas e podem valorizar as atitudes estratégicas e a auto-estima. No
entanto, as reacgdes negativas podem provocar uma atitude de censura ao pré-
prio, podem fazé-lo desistir do rumo tragado, podem pdr em causa os padrdes
adoprados, ¢ podem mesmo levi-lo a0 evitamento de comportamentos que
visem a obtengio de objectivos idénticos.

Como se depreende do atrds exposto, os processos de auto-regulagio agem
interactivamente (Schunk, 1996), ndo s6 porque ¢les agem entre si como
interagem com as consequéncias produzidas no meio.

As dimensdes da auto-regulagio

A auto-regulagio € igualmente um construto multidimensional. A in-
wvestigagio procura definir o papel das diferentes dimensies no exercicio da
aurto-regulagio na aprendizagem, na medida em que toda a acgio para ser
regulada pelo individuo exige, cama vimos anteriormente, a interacglio entre
componentes metacognitives, motivacionais, comportamentais € contextuais.
Os estudos sobre a metacogniglo sdo em nimero considerdvel, quer quando
se utiliza aquele construto para definir o conhecimento sobre a cognigio, quer
quando se adopta a outra designagio, a saber, de controlo cognitivo sobre as
cognigdes. Alids, deve-se aos investigadores deste dominio, muitos dos ac-
tuais estudos sobre a auto-regulagio, construto que alarga e integra aque-
le tipo de conhecimento. A este propdsito, convém referir que nfio € sem-
pre claro quando os autores estdo a referir-se 3 auto-regulagio como
sinénimoe de metacognigio, ou scja, & competéncia de controlar 0s actos
cognitives, ou quando utilizam tal construto num sentido mais amplo,
Ivendo também a interacgio de ntes motivacionais € compor-

tamentais.
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Mas a acgiio para ser autoregulada tem de ser intencional. Tem de haver
um motivo que incite e sustenha o esforgo para uma realizagio bem sucedida.
A auto-regulagio implica um empenhamento na realizagiio da tarefa, o que
supde que a tarela é considerada importante por quem a realiza, € valorizada
e merecedora de todo o esforgo despendido para a sua realizagio,

A claboragdo de metas é um aspecto essencial para que uma acgio possa
ser regulada pela pessoa. As metas servem como valor de referéncia que inci-
tam e dirigem o comportamento de forma intencional, consciente ¢ planifica-
da. Definidas globalmente como “algo que a pessoa deseja atingir” (Locke e
Latan, 1990, p.2) ou como algo que se gostaria de evitar (Shuliz, 1994), as
metas sio representages cognitivas de acgbes futuras, que influenciam a mo-
tivagdo de diversas maneiras: dirigem a arenglio para determinados alvos, mo-
bilizam o esforgo ¢ promovem a persisténcia, incitam i elaboragio de planos
estratégicos para as atingir e servem de referéncia para a avaliagio dos resulta-
dos encontrados (Alderman, 1999). Assim entendidas, as metas t8m sido con-
cebidas como os alvos que os cstudanu:s pmcndcm alcan;ar. 05 quais resul-
tam das transagies entre percepgbes de comp P l, interesses, aspi-
raghes ¢ meio mcmcn!mra.l. As metas tém sido caracrerizadas de formas mui-
to diversas, umas mais globais, como extrinsecas versw intrinsecas (Harter,
1981) ou de aprendizagem versis de realizagio (Dweck, 1986), ou em termos
mais especificos, para dar conta dos diferentes objectivos que podem ser per-
seguidos pelos estudantes: ter uma boa nota, ser mais esperto que os outros,
alcangar um bom emprego. Pnrcxemplo, alguns estudos apontam para que
as orientagdes dos estud para d inados objectivos na escola sio
CONSISTENtes COM as suas crengas sobre Como se atinge 0 SUCES30 NESsE Con-
texto ¢ os estudos factoriais revelaram trés dimensdes diferentes destas ori-
entagdes: envolvimento na tarefa, envolvimento no ego e evitamento do
trabalho (Duda e Nicholls, 1992; Nicholls, Patashnick ¢ Nolen, 1985; ¢
54, 1999).

Muitos investigadores 1ém feito realgar as relagdes entre os processos de
auto-regulagio ¢ a claboragiio de objectivos de realizagio. A persisténcia versus
abandono na realizagio das tarefas, a escolha das actividades desafiantes versus
de repetigio, a wtilizagio de abordagens superficiais versus profundas pare-
cem depender dos objectivos que os estudantes perseguem nas suas aprendi-
zagens, os quais afectam a forma como os estudantes fazem apelo aos seus
processas de auto-regulagio (Meece, 1994),
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O controlo volitivo da acgio para a obtenglio dos objectivos € outra varid-
vel cognitiva-motivacional que tem merecido a atengiio dos investigadores
{Corno,1994; Khul ¢ Fuhrmann, 1998). Os processos volitivos sio necessdrios
para que os estudantes mantenham os seus esforgos e saibam resistir aos facto-
res extemnos ¢ internos que possam comprometer a obtengio dos objectivos
escolares desejados. Ser capaz de manter a atengdo apesar das conversas dos
colegas na sala de aula, ser capaz de conti arealizar os trabalhos da escola
apesar do convite dos amigos para sair, sio exemplos de comportamentos que
exigem a adopgdo de estratégias volitivas. A importincia destes processos:
volitivos no sucesso escolar tem suscitado numerosa investigagio. Com uma
preocupagio diferente, Paixdo, Silva, Leitio e Miguel (1998) desenvolveram
uma investigagio, realizada com estudantes do 12° ano do Ensino Secundd--
rio, em que procuram compreender o impacto do controlo volitivo da acgio
planificada, nas suas duas vertentes disposicional ¢ situacional, na tomada de
decisdo vocacional.

A estes componentes juntam-se ainda os componentes comportamentais,
porque a auto-regulagio de uma ac¢io exige que o individuo conjugue recur-
508 pessoais, materiais e sociais na execuglio do plano estratégico estabelecido
¢ promova alteragies ¢ correcgbes quando os resultados nio forem os deseja-
dos. Os estudos sobre o autocontrole t&m ajudado a compreender melhor as
varidveis que podem influenciar as competéncias do individuo para dirigir o
seu préprio comportamento, ao mesmo tempo que tém dado a conhecer as
estratégias mais eficazes para favorecer o direccionamento da acglio. As estra-
tégias que favorecem o controlo da atengio (saber dirigir a atengiio para os
aspectos relevantes na realizagio da warefa e eliminar os estimulos distrativos),
o controlo da frustragio (ajudar a lidar com o erro ¢ incentivar as auto-correc-
goes) ¢ o controlo da motivagio (valorizar o objectivo a atingir de forma a
manter o esforgo) podem ajudar a reduzir o risco de uma acgio plancada ser
abandonada, por interferéncia de comportamentos que afastem os estudantes
dos seus propdsitos. Embora auto- regulagéio e autocontrolo tenham significa-
dos diferentes, as estratégias, que tém sido identificadas como cficazes para

reduzir o risco de pen e i os disfuncionais ob i reali-

zagao da acgio desejada, podem jogar um papel importante na manutengio
de comporamentos de auto-regulagio. Por exemplo, as auto-instrugdes po-
dem ajudar as criangas impulsivas a agir de uma forma mais reflexiva e plane-
ada (Meichenbaum, 1977; Lopes da Silva, 1996).
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Nio € dificil compreender este apelo a virias dimensdes, uma vez que
procuramos caracterizar as competéncias necessinias para o exercicio de ac-
¢Oes intencionais e planeadas, com significado para o individuo.

Neste momento, sob coordenagio cientifica de Maria Odete Valente, estd
em curso um estudo orientado por Mirio de Azevedo (2000) em que se pro-
cura explorar a relagio entre o ido de ia ¢ auto-c lo dos pro-
fessores e o sentido de autonomia ¢ auto-controlo dos alunos e entre as varid-
veis motivacionais dos alunos ¢ os métodos de avaliagiio pedagdgica, pratica-
dos pelos professores. .

Apesar da inlimera investigagio que se tem desenvolvido sobre a auto-
regulagdo, esta continua a ser um construto de dificil definigio tedrica e de
insuficiente operacionalizagdo empirica a0 sabor de diferentes abordagens te-
dricas, como a cognitive-social, a fenomenolégica, a volitiva, erc. (Schunk e
Zimmerman, 1989, 1994).

A multiplicidade de significagdes e de diversas linhas de investigagio
que a auto-regulagio tem incentivado estd bem presente nos trabalhos publi-
cados sobre esta temitica, designadamente, os trés volumes de Zimmerman e
Schunk (1989, 1994, 1998), que se tém dedicado a difundir as perspectivas
tedricas, os campos de aplicagio e as linhas de investigagio que em redor deste
construto ¢ da sua aplicagio 3 educagio e 3 aprendizagem se t8m vindo a
desenvolver,

Os caminhos da investigacio

A maior parte dos estudos empiricos segue uma linha diferencial, procu-
rando caracterizar alunos com diferentes niveis de realizagio escolar tendo
por referéncia diversas varidveis meracognitivas (uso consciente de estratégias
de aprendizagem; conhecimento dos tipos de exigéncia colocadas pelas tare-
fas escolares — saber compreender, saber redigir), varidveis motivacionais (ex-
pectativas de auto-eficicia, estilos motivacionais, atribuigées, auta-estima e
concepgies de “eus futures”, ¢ varidveis comportamentais (competéncias de
auto-monitorizagio, auto-controlo), ou que fazem apelo A interacgfio de vari-
aveis destes diferentes dominios. Iremos focar alguns destes trabalhos que, a
nivel nacional ou internacional, tém analisado diferentes tipos de interacgio
devarifveis na aprendizagem autoregulada.
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Embora haja diferengas na definigio das varidveis que sdo identificadas
pelos diferentes autores para explicar a aprendizagem autoregulada, as expec-
tativas de auto-eficicia (Bandura, 1986; Shunck & Zimmerman 1989;
Zimmerman e Shunck,1994) rém merecido uma grande atencio por parte dos
autores que partilham o modelo cogninvo-social . Segundo cstes autores, as
expectativas de auto-eficicia ndo sio um trago de personalidade e podem, por
iss0, ser alterdveis, dependendo da experiéncia (vivida ou observada), da ansi-
edade, do meio e também das atribuiges. O seu papel na auto-regulagio pa-
rece depender do grau em que estas expectativas siio fidedignas e estdo relaci-
onadas com o nivel de eficiéncia atingido na realizagio das varefas. Se os estu-
dantes tém expectativas realistas de competéncia pessoal e acreditam nas suas
possibilidades para mudar, estio mais disponiveis para procurar informagio
ou para treinar as suas competéncias de modo a poderem melhorar os seus
resultados escolares (Pimrich ¢ Schunk, 1996). QOu seja, as expectativas de
auto-efichcia estimulam o esforgo e a resisténcia 3 adversidade. Estes resulta-
dos confirmam muitos dos estudos realizados sobre os cfcitos dos estilos
arribucionais na auto-regulagio: as atribuicbes ao esforgo e ao uso adequado
de estratégias, mais do que a qualquer outra varidvel interna, favorecem os
esforgos para uma auto-regulagio bem conseguida (Borkowski, Carr, Rellinger
€ Pressley, |1 990;Weiner, 1985).

Numa linha préxima desta, surgem os estudos sobre as crengas de con-
trolo ¢ o seu papel na auto-regulagio. Hustra esta onentagio o trabalho desen-
volvido por Lemos, Soares e Almeida (2000) que revela que a maioria dos
estudantes com crengas de controlo elevadas sio aqueles cujo comportamento
€ orientado clara ¢ explicitamente por objectivos procurando atingi-los estra-
tegicamente, de forma activa e flexivel. Ao contririo, estudantes com crengas
de controlo haixas apresentam uh]cr_hvus vagm ou ||leahsl:.|s e, deste modo, o
seu p € confuso, impul i

O uso consciente e deliberado de estratégias cognitivas e motivacionais
parece ser uma outra condigiio que favorcce a auto-regulagio da aprendiza-
gem quando associada ao emprego dessas estratégias, os estudantes tém uma

dequada sobre as exigéncias postas pelas tarefas. Os resultados
dos esmdos de Grahum ¢ Harris (1994) parecem ir nesse sentido.

Mouitos destes estudos possibilitaram a construgio de medidas avaliativas,
como os Questiondrios de C: da Aprendizagem Asutoregulada (QUAA)
desenvolvidos por Pintrich e d: Groot (1990) e que foram adaptades para a

Vo u.l.Wla




utilizagdo com estudantes portugueses do ensino superior por Lopes da Silva
(1999, Lopes da Silva ¢ Duaree, 2001). Outros trabalhos, como os realizado
por 2 Rosirio (2001), possibilitaram a construgio de um Questiondrio de Es-
tratdgias de Auto-regulagio da Aprendizagem, constituido por oito questdes aber-
tas, que visa identificar as estratégias de auto-regulagio que alunos do Ensino
Secundirio utilizam quando estudam. As questdes apresentadas neste Ques-
tiondrio, foram inspiradas no Self- Regulated Iearning Interview Schedule, de-
senvolvido por Zimmerman e Martinez-Pons (1988).

Para além da elaboragio de instrumentos de avaliagio adequados 3 po-
pulagio escolar €, igualmente, importante a investigagio das trajectérias
desenvolvimentistas, ou seja, das diferentes formas que a auto-regulagio pode

assumir em diferentes niveis de d I A igagdo de I. 54 (1998),
fundamentada na teoria da autodeterminagio (Deci & Ryan, 1985), sobre as
orientagdes motivacionais de estud. do 2% e 3° Ciclos do Ensino Bisico,

indica que, ‘20 longo do desenvolvimento, os estudantes vio adoptando for-
mas de auto-regulagio cada vez mais auténomas.

Apesar do ndmero considerdvel de investigagdes, esti-se ainda longe de
uma teoria abrangente que explique a natureza e desenvolvimento daqueles
processos (Demetriou, 2000). Muitos autores salientam o papel de destaque
que é cada vez mais conferido ao self executivo, como elemento integrador das
diversas componentes, cognitivas, afectivas, motivacionais, comportamentais
e sociais, que pode alterar os seus préprios processos e 0 ambiente. Definido,
€m termos gerais, come um sistema autorcferente (Bandura, 1997) que €
capaz de dirigir a acglio para a obtengfio de metas com significado pessoal, que
persiste ¢ se esforga para ultrapassar dificuldades ¢ obsticulos na perseguigio
dessas metas, que toma decisdes ¢ faz escolhas em fungfio dos seus interesses,
afectos, emoghes ¢ valores, ¢ que interpreta ¢ avalia continuamente as acgdes e
as suas consequéncias (Bandura, 1997; Deci e Ryan 1985; McCombs,1989), a
sua integragio nos processos de auto-regulagio tem estado sobretudo depen-
dente de modelos tedricos adoptados no delineamento destes estudos, onde se
destaca o de onientagio fenomenolégica e o cognitive-social (Zimmerman ¢
Schunck, 1989).

Mesta linha, salienta-se a investigagdo realizada sobre os “eus possiveis”

em estudantes universitirios ¢ os dados obtidos sobre a relagio entre a auto-
fecdet

e a percepgio de peténcia para virem a atingir as metas que se
propdem e a evitar os “eus temidos” (Lopes da Silva e 84, 2001).
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Muitos outros estudos ém uma preocupagio de intervengdo. Interessa
saber como se pode aumentar as competéncias de auro-regulagio da aprendi-
zagem nos alunos. E no campo da Educagio, que as competéncias de auto-
regulagio tém merecido maior destaque. As mudangas culturais, profissionais
e saciais que tém acompanhada a evolugio das novas tecnologias da informa-
gio 1€m tdo importantes implicagbes no sistema educativo, A adaptagio 2
nova cra exige dos individuos uma preparagio educativa diferente; oz alunos
possuem hoje todo um munde novo de tecnologias que lhes possibilita em
pouces minutos ter acesso atodo o tipo de informagio que possam necessitar
para aumentar os seus conhecimentos e competéncias. As novas tecnologias
de informagiio alteraram o papel da edueagio nos nossos dias. Os estudantes
niio sio mais recipientes passivos da informagio nem 1ém acesso apenas ao
conhecimento transmitido na escola. Por isso, cumpre saber educar os estu-
dantes para que de forma auténoma, critica ¢ motivada assumam um papel
activo e construtivo na procura da informacio relevante ¢ nas suas proprias
aprendizagens, a0 longo da vida. Para que ésta finalidade possa ser atngida
torna-se importante estimular o d lvimento de comy ias de auto-
regulagio nos alunos e nos professores, para que ambos possam tirar o maior
proveito dos meios ¢ instrumentos, quer internos, quer daqueles que a nova
era pde A disposigio deles.

Asil igagies centradas em procedi de intervencino 1ém adop-
tado modelos muite diversos. Desde o5 ureinos de auto-instrugio, inspirados
no modelo desenvolvido por Meichenbaum (1977) e aplicados ao desenvolvi-
mento de estratégias de auro-regulagio da escrira (Gongalves, 1992; Graham
¢ Harris, 1994), até aos modelos de aprendizagem transaccional, como os uti-
lizados por Pallincsar ¢ Brown (1984) para a aprendizagem de cstratégias fa-
vordveis i compreensio da leitura, virios sio os modelos adoptados na instruglo
¢ d lvimento das égias de auto-regulagio. Qualquer que seéja o
maodelo de ensino adoptado na intervengio, ele tem que possibilitar ao estu-
dante o exercicio da autonoimia e da livie opgio para que a auto-regulagio
tenha lugar. Nestas intervengdes hi elementos que sio comuns: o ensino de
estratégias, a pritica dessas estratégias com feedback dado pelo professor ou
educador, 8 monitorizagio da utilizagio das estratégias ¢ das possiveis aliera-
goes consoante os resulrados obtidos, 05 apoios sociais dados pelos professores
ou psicdlogos responsiiveis pelas intervengdes e a retirada gradual deste tipo
de apoio. A aplicagio destes componentes faz-se acompanhar de uma pritica




reflexiva que ajuda os estudantes a auto-avaliar a utilidade e o valor das estra-
tégias adoptadas ¢ 05 custos ¢ os beneficios que delas podem retirar (Schunk ¢
Zimmerman, 1998).
Se muitos dos programas incidem sobre os estudantes, procurando que
lvam atitudes, comp ias e valores f: 1 aprendizagem
autoregulada, muitos outros siio destinados A formagio de professores uma
vez que a investigagiio tem demonstrado que as estratégias de ensino
condicionam o desenvolvimente dos processos de aprendizagem autoregulada
nos alunos (Almeida, 1997; Paris e Winograd; 1990) . Os trabalhos desenvol-
vidos por Ana Margarida V. Simdo (2000) sio bem ilustrativos da importincia
dos modelos de formago de professores que se baseiam em processos de auto-
reflexiio conjugada com a formagfio especifica em estratégias de aprendiza-
gem. Para os alunos agirern estrategicamente impornta que os professores apren-
dam também a ensinar estrategicamente os ¢ dos curriculares.

Neste tipo de trabalhos de intervengio destacam-se os que pretendem
melhorar as competéncias de auto-regulagio no estudo privado. A auto-
regulagio manifesta-se, de forma mais facilmente observivel, no tempo de
estudo privado ou na realizagio dos trabalhos de casa, porque nestas activida-
des o estudante pode assumir a adopgio livre de um vasto conjunto de compe-
téncias que lhe permita, por plo: saber diagnosticar o que sabe e o que
necessita de aprender; saber estabelecer planos de aprendizagem (determinar
os objectivos, seleccionar as estratégias, organizar as tarefas, avaliar os resulta-
dos); saber monitorizar os procedimentos utilizados (testar-se, avaliar-se, cor-
rigir-se). A estas competéncias gnitivas ¢ comportamentais aliam-se
outros atributos pessoais, que tém como funcio mobilizar o comportamento,
a0 mesmo tempo que fornecem informagio e dircegdo, tais como o tipo de
objectivos que o estudante persegue nas suas aprendizagens, o valor que atri-
bui 3 aprendizagem e ao estudo, as percepgdes pessoais de confianga e de efi-
cdicia (McCombs, 1989). Deste modo, estudar implica desenvolver uma acgiio,
organizando e hicrarquizando um conjunto de competéncias com vista a atingir
um objectivo, Os resultados do estudo serdo determinados pelas transacgbes
entre as caracterfsticas do estudante, as caracteristicas da warefa ¢ o contexto
em que a aprendizagem ocorre. Estudar, nesta perspectiva, ¢ uma actividade
complexa onde interagem componentes de ordem distinta: cognitivos, emaoci-
onais, motivacionais ¢ comportamentais em fases diferentes do ciclo de apren-
dizagem (Zimmerman, 1998). No seu livro Saber Esttdar ¢ Estudar para Saber,

4. £
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A. Lopes da Silva e 1. 54 {1993; 1997) diio a conhecer a aplicagio de um pro-

grama paraod olvim de mérodos e hibitos de estudo, dirigido a alu-
nos do 7° ano de escolaridade, que integra varidveis metacognitivas,
fonais & compor is. Os estudanees sio estimulados a pensar na

utilizagio das suas estratégias de estudo, sobretudo naguelas que sio mais

adequadas ao tratamento da informagio escrita, nas suas concepgies sobre as

actividades mentais, como memonzar ¢ ser inteligente, e sobre as concepgbes

de esforgo e de sucesso escolar. Este programa vem sido aplicado em contextos

clinico, com criangas com baixo rendimento escolar, ¢ em contexto educacio-

nal, para 2 promogio das comperéncias de estudo dos alunos daquele nivel de
C.

Dentro desta linha surgiu recentemente um programa, intitulado
(Des)venturas do Testas, da awtoria de Pedro Rosdrio (2002), que inclui nm
manual para professores, pais ¢ educadores para apoio do trabalho daqueles
agentes educativos no acompanhamento do estudo ¢, sobretudo, na drea
curricular niodisciplinar do Estudo Acompanhado. O objectivo principal desre
programa, destinados aos alunos do 5%, 6° ¢ 7" anos do Ensino Bisico, € orga-
nizar um ambi de que proporcione o envolvimento dos
paiy, professores e alunns, no dcscn-m}wmenw de uma aprendizagem auténo-
ma. Este programa fundamenta-sc no modelo sobre a aprendizagem
autoregulada e distingue wés fases: planificacdo, execugiio e avaliagio das ta-
refas, correspondentes 3s trés fases do ciclo de aprendizagem propestas por
Zimmmerman (1998).

Muitos dos trabalhos nesia drea incidem sobre estudantes universitirios,
uma vez que € nesta fase da vida académica que o estudo se torna mais auts-
nomo ¢ a responsabilidade do estudante e a sua possibilidade de escolha sfio
maiores. Sem esquecer que a idade dos estudantes universitirios facilita a
verbalizagio dos processos internos que sio utilizados durante a aprendiza-
gem. Os estudos desenvolvidos por José Bessa, sob a orientagio de José Tavares,
sdo um exemplo disso, uma vez que o foco da investigacio se centra nos nfveis
de ajustamento ¢ de auto-regulacio em estudantes universitdrios, com desta-
que para a relagio entre a percepedo positiva de si prépno cnqu:mmesmdame
com as abordagens 3 dizagem ¢ as é roreguladoras (Bessa e
“Tavares, 2000). Os mull.ado-s ApONTam para uma relativa relagdo cntre as

“sbordagens profundas” e as “abordagens profundas + para o sucesso” ¢ 03
niveis de ajustamento académico.




Alids, o5 estudos sobre as abordagens i aprendizagem, na perspectiva
adoptada por . Biggs (1993), tem estado na origem de muitos dos trabalhos,
realizados em Portugal. Embora este conceito seja diferente do de auro-
regulagio, estudos ¥m d ado que a conjugagio das diferentes varid-
veis subjacentes A adopgiio daqueles dois construtos sio importantes para uma
apreciacio da qualidade da aprendizagem nos estudantes do ensino superior
(Lopes da Silva e Duarte, 2001). Os trabalhos de Duarte (2000; 2002), Resério
(1999) e Valadas e Gongalves (2002) s3o exemplos do interesse desta temdtica,
onde se relacionam a adopgio de estratégias de aprendizagem com as orienta-
¢oes motivacionais dos estudantes, que por sua vei estio dependentes das con-

=

cepedes sobre os processos de ensino adop pelos professores.

Conclusiio

Os trabalhos realizados até a0 momento permitem uma melhor
operacionalizagio do construto aprendizag: gulad bora conti-
nue a ser necessirio desenvolver mais investigagio nesta frea que possibilite a
construgio de um corpo tebrico integrador dos resultados dos wabalhos
empiricos e da reflexdio tedrica. O mosaico complexo que retrata a investiga-
gio neste dominio, onde se cruzam trabalhos vindos dos dominies da
metacognigdo, da motivagdo e do auto-controlo, ndo favorece a unidade exigida
para um maior avango do conhecimento sobre esta temuitica. Paralelamente, tor-
na-sc necesséino definir uma metodologia de investigagio que, por um lado, aten-
te i complexidade do construto ¢, por outro, seja capaz de fazer salientar os aspec-
tos dindmicos inerentes ao exercicio da auto-regulagio. Sem esquecer ainda os
esforgos necessdrios para o melhoramento das medid; liativas dos resultad
das intervengdes, embora esta lacuna ndo seja exclusiva dos estudos nesta drea.

No nasso pafs, o desenvolvimento de estudos pés-graduados, quer a ni-
vel de doutoramento quer a nivel de mestrado, como acontece nas Universi-
dades do Minho, Aveiro, Coimbra, Porto e Lishoa, pode estimular avangos
conceptuais ¢ metedolbgicos ¢ dinamizar o didlogo entre investigadores, faci-
litando uma visiio mais coerente e estruturada sobre a auto-regulagio na apren-
dizagem.
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RESUME

Dans cette anticle, on met en relicf I' importance du concept anto-regrilasion dans

Lapprentissage, pour la compréhension des processus et des atittudes adoptés pour les
édiants envisagent |"acquisitation et le dévtloppment de connaissances et de

COMPESNCES.

Dans I' analyse du concept, on déerit quelques processus psychelogiques (auto-
chservation, auto-éval ) qui rendent possible cettc action, ainsi que ses différentes
dimensions (metacognitive, motivationelle ¢t comp Ic)

Le évogue quelques recherche, nationales eti iomales, qui ibuéa -

éclairir le rille de ces processus et amitudes dans I apprentissage et i mieux compreendre
leur influence dans la réussite scolaire. On présente aussi quelques programmes de
recherche conduits dans le bur d' analyser et de dévélloper | auto-régulation chez les -
ctudiants portu gais.

Mots clés : auto-régulati

£ » IPF B=: el
ABSTRACT
The h emphasisc the i ing imp of the concept of academic sclf-
gulated leaming in under ling the processes student use to initate and direct
their efforts 1o acquire knowledge and skill. The ption of sclf-regulated |

4
presented here involves three self-regulatory processes: self-manitoring, self-udgement,
and self-reactions. This theoretical aceount alse posits a central role for the constructs
of sclf-cfficacy belicfs and academic goals.

This article summarises rescarch that try to identify and study key processes through
which students self regulate their academic learing including learner, social and
instructional vanables. Different current national progr are pr dill i
the pathways this field of research has taken in the last decade.

5

Key-words: self-regulated learning, authonomy, study skills, motivation
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INVESTIGAGAO SOBRE INVESTIGAGOES MATEMATICAS
EM PORTUGAL

Jodo Pedro da Ponte*

RESUMO

Tomando comeo base o conceito de investigagio como a procura de respostas funda-
mentadas e rigorosas para as nossas préprias questdes, este artigo analisa o trabalho
realizado neste campo no ensine da Matemitica em Portugal. Num primeiro mo-
mento analisa, em termos conceptuais, ém que consiste esta perspectiva e discute as
suas possiveis fontes de legitimidade, na Epistemologia da Matemitica ¢ na evolugio
curricular. Num segundo momento analisa os resultados dos estudos efectuados no
terreno referentes i aprendizagem dos alunos, & actividade dos professores ¢ & sua
formagio. O artigo evidencia a existéncia de muitos estudos comprovando o valor
educacional ¢ fe ivo desta p bém a cxisténcia de lacunas e pon-
tos em aberto, relativos, em especial, & gem deste conceito na matemitica pura
ou aplicada e 3 integragio c gestio curricular.

Tiva, mast

Palavras-chave: Investigagies matemiticas, Curriculo, Aprendizagem, Conhecimen-
to profissional, Formagio inicial, Formagio continua

Introdugio

Realizamos uma investigagio quando formulamos as nossas proprias
questdes ¢ procuramos responder-lhes, de modo tanto quanto possivel funda-
mentado e rigoroso. Em contextos de ensino, aprendizagem ou formaciio, in-
vestigar ndo significa necessariamente lidar com problemas na fronteira do
conhecimento nem com problemas de grande dificuldade. Significa, apenas, tra-

' Uma versio prefiminar deste artigo foi revista por Joana Brocardo, Leonor Santos ¢ José Manuel Maros,
cujas criticas ) it it para melhorara vensdo final.

* Grupo de Investigagio DIF - Didictica e F io. Cenrode I igag Educagio e Deparma-
mento de Educagio, Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa
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balhar a partir questdes que nos ir € que se ap inicialmente
confuasas, mas que conseguimos clarificar ¢ estudar de modo organizado.

Nurma investigagio matemdtica, parte-se de uma questio muito geral ou
de um conjunto de informagdes pouco estruturadas a partir das quais s pro-
cura formular uma questio mais precisa ¢ sobre ela produzir diversas conjec-
turas. Depois, testam-se essas conjecturas, algumas das quais, perante contra-
exemplos, poderio ser desde logo abandonadas. Outras, sem se revelarem in-
teiramente correctas, poderio ser aperfeigoadas. Neste processo, por vezes for-
mulam-se novas questbes e abandonam-se, em parte ou no todo, a5 questdes
iniciais. As conjecturas que resistirem a virios testes vio ganhando credibilidade,
estimulando a realizagio de uma prova que, se for conseguida, lhes conferird
validade matemdtica. .

Actividades de natureza investigativa, explorat6ria ou aberta tém vindo a
ganhar uma visibilidade crescente nos curriculos escolares, em particular na
disciplina de Matemitica. No nosso pas, particularmente nos dltimos anos, a
nogdo de investigagio matemiica no contexto da sala de aula e da formagio
de professores constitui o tema central de diversos projectos de investigagio e
teses de mestrado ¢ doutoramento em

Didfctica da Matemrica e tem sido discutida em numerosos encontros.
Justifica-se, portanto, uma andlise critica sobre o que se pade inferir, a partir
do trabalho realizado, relativamente ao alcance desta perspectiva curricular,

A nogio de investigagio maremitica, como conceito educativo, enfrenta
dois desafios, um de natureza conceptual e outro de naturcza empirica. Em
ermes conceptuais, importa analisar em que consiste este conceito ¢ como se
distingue de outros semelhantes, como a resolugio de problemas. Importa
analisar, ainda, quais as suas possiveis fontes de legitimidade, ou scja, as pre-
missas em que pode assentar a sua justificagio. Serde analisadas sobremado
duas fontes de legitimidade conceptual: a Epistemologia da Matemdtica e a
evolugio curricular. Serd dada também atengio 3s potencialidades atribuidas
a esta proposta curricular,

No que se refere 2 vertente empirica, procuraremas analisar o que nos
dizem os estudos efectuados no terreno sobre os efeitos que a realizagio de
investigagdes matemdticas pode ter na promogio da aprendizagem dos alu-
nos, sobre a sua possivel adequagdo 3s condigBes de trabalho e formagio dos
professores e sobre a sua eventual viabilidade no scio do préprio sistema
educativo. Assim, estas actividades levam os alunos a desenvolver novas capa-
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cidades e adquirir novos conhecimentos? Isso nio prejudica a sua aprendiza-
gem nos restantes objecrivos curriculares? E que impacto tem o trabalho em
investigaghes matemiticas nas suas atitudes e concepgdes relativamente 3
Matemdtica? Os alunos comportam-se de modo homogéneo ou existem dife-
rengas importantes? Os professores aceitam bem a ideia de propor aos seus
alunos a realizagio de investigagbes matemiticas? Que dificuldades manifes-
tam para preparar ¢ conduzir aulas nesta perspectiva? E na avaliagio dos alu-
nos? De que formagio necessitam para coneretizar esta perspectiva curricular
¢ como poderd essa formagio ser realizada? O sistemna educativo tem condi-
gOes para que uma proposta curricular desta natureza assuma um papel proe-
minente, ou 0 méiximo que se pode esperar € que ela possa existir apenas em
nichos ecoldgicos especiais, constituidos por bolsas d¢ professores inovadores?

O presente artigo propbe-se discutir estas questées, tendo por base o tra-
balho realizado no nosso pais. Numa primeira etapa analisamos as questies
de ordem conceptual, para numa segunda etapa nos debrugarmos sobre os
trabalhos empiricos. Conclufmos com uma discussio sobre pontos em aberto
neste dominio.

igar em M

Investigar é procurar conhecer o que niio se sabe. Com um significado
muito préximo, sendo equivalente, temos em portuguds os termos “pesquisar”
e “inquirir”. Em inglés, exi igual di termos com significados
relativamente proximos para designar esta actividade: research, investigare,
ingury, enguiry. O termo “investigagio™ pode ser usado numa variedade de
contextos, falando-se, por exemplo, de investigacio cientifica, investigagio
jornalistica, investigagiio ciminal, investigagio sobre as causas de um aciden-
te (caso em que se usa também o termo “inquérite”). Por vezes, fala-se em
investigacio para rep ar uma actividade relad imples de procu-
rade informagio, por plo, fazer uma i igacioou pesquisa na Internet.
Neste artigo assumimos que a nogio de investigacio envolve actividades de
complexidade varidvel, realizadas tanto por profissionais — s “investigadores™

- como pelas pessoas em geral, na sua vida de todos os dias.
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A investigagio vista pelos matemdticos

Para os matemticos profissionais, investigar € descobrir relagdes entre
abjectos matemdticos conhecidos ou entre estes € novos objectos mateméticos,
procurando identificar ¢ comprovar as respectivas propriedades. Henri Poincaré
(1996), um dos grandes matemiticos do infcio do século XX, deixou-nos uma
descrigio sobre 0 modo como tentava demonstrar a impossibilidade de exis-
téncia de fungdes com um certo tipo de caracteristicas. Acabou por provar
exactamente o contririo, concluindo que essas fungdes existem, sob diversas
formas, e baptizou-as de “funces fuchsianas”. g

Segundo o seu relato, essa investigagio desenrolou-se em trés fases bem
distintas: uma primeira fase de compilagio de informagio e experimentaciio,
sem produzir resultados palpéveis, seguida de uma fase de iluminagio stibita
e, finalmente, de uma terceira fase de sistematizagio e verificagio dos resulta-
dos.

Havia ji quinze dias que me esforgava por demonstrar que nio podia existir
nenhuma fungio aniloga is que depois vim a chamar fungdes fuchsianas.
Estava, entio, na mais completa ignorincia; sentava-me todos os dias & mi-
nha mesa de trabalho ¢ ali permanccia uma ou duas horas ensaiando um
grande nimero de combinagdes ¢ ndo chegava a nenhum Tado. Uma
tarde, contra meu costume, tomei um café preto ¢ nio cansegui adormecer; as
ideias surgiam em tropel, sentia como me escapavam até que duas delas, por
assim dizer, se encai fc Jo uma combinacio estivel. De madruga-
datinha estabelecido a existéneia de uma classe de fungdes fuchsianas, as que
derivam da séric hipergeométrica. Nio tive mais que redigir os resultades, o
que apenas me levou algumas horas.

Quis, em continuagio, rep estas fungdes pelo quociente de duas séri-
es: esta ideia foi completamente consciente e deliberada, era guiado pela ana-

logia com as fungdes clipticas. Perguntava a mim mesmo quais seriam as
propriedades destas séries, se € que existiam, < logrei sem dificuldade formar
as séries que chamei tetafuchsianas. (p. 9)

O que torna particularmente interessante o relato de Poincaré € que o
momento-chave desta descoberta surgiu de modo completamente inesperado,
a0 procurar adormecer, sugerindo que o inconsciente desempenha um papel
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de grande relevo no trabalho criativo dos matemdticos, No entanto, nem todas
as descobertas ocorrem por esta via. O estabelecimento da existéncia das séries
que Poincaré chamou de “tetafuchsianas” resultou jd de um trabalho consci-
ente e intencional, guiado pela analogia com outras séries matemdticas 13 bem
conhecidas.

Este autor interroga-se sobre os mecanismos que presidem a essa activi-
dade inconsciente, acabando por concluir que devem estar associados a um
sentido de apreciagio estética da beleza das relagdes matemiticas:

Quais sio os entes 1cos a que atnik v [...] caracteristicas de bele-
za e de clegincia ¢ que sio suscepriveis de d dear em nés um
1o de emogdo estética? Sdo aqueles cujos elementos esto dispostos harmoni=
Uﬂllﬂnlﬂ,‘lﬂ l‘DIIIII dquea mente passa s :aﬁugu II.IIISII l(ﬁll)(l mllililllﬂ

penetrando em todos os seus detalhes. Esta } ia € simulta uma
satisfagio para as nossas necessidades estéticas e um auxilio para a mente que
a sustenta ¢ guia. E, a0 mesmo tempo, ao colocar perante os nossos alhos um
conjunto bem ordenado, faz-nos pressentir uma lei matemdtica... Assim, ¢
esta sensibilidade estética especial que desempenha o papel do “erive” [.].
(pp- 11-12)

O processo de criagio matemitica surge aqui [értil em dividas e hesita-
¢oes. Esta perspectiva contrasta fortemente com a visio usual que se tem desta
ciéncia, como um corpo de conhecimento organizado de forma légica e dedu-
tiva, como um edificio sélide, paradigma do rigor ¢ da centeza absoluta,

Outro matemidtico famoso, George Pélya (1945), chama-nos a atengiio
para o contraste entre estas duas facetas da M. ica: “a M
duas faces; € a ciéncia rigorosa de Fuelides, mas & também algo mais... A Ma-
temdtica em construgdo aparece como uma ciéncia experimental, indutiva.
Ambos os aspectos sio tio antigos quanto a prépria Matemiditica” (p. vii). A
mesma ideia é sublinhada pelo matemético portugués Bento de Jesus Caraga
(1958):

ica tem

A Ciéncia pode ser encarada sob dois aspecios diferentes. Ou se olha paraela
tal coma vem exposta nos livros de ensino, como coisa criada, ¢ o aspecto é o

deum tode h , onde il deiam em ordem, sem con-

tradigfics. Ou se procura acompanhi-la no seu desenvolvimenta progressiva,



Investigar em Educagio

assistir & mancira como foi sendo eleborada, ¢ o aspecto € totalmente diferente
— descol hesitagies, diividas, e lighes, que s6 um longo trabalhe

¢
de reflexio ¢ apuramento consegue eliminar, para que logo surjam outras
hesitagbes, outras dividas, outras contradigdes (...) Encarada assim, aparece-
nos como um organismo vivo, impregnado de condigdo fhumana, com as suas

forgas ¢ as suas frag ¢ subordinado 3s grandes idades do b

na sua luta pelo enzendimento e pela libertagio; aparece-nos, enfim, como um
grande capitulo da vida humana social. (p. xiir)

Aideia que os alunos podem envolver-se na realizagdo de investigagbes
matemdticas ¢ que iss0 € um poderoso processo de construgio do conheci-
mento € sustentada por matemiticos de renome internacional:

[Os alunos podem ter] wm sabor da Matemitica em construgdo ¢ do trabalho
criativo ¢ independente. .. [Eles podem] generalizar a partir da observagio
de casos, [usar] argumentos indutivos, arg por analogia, I

‘ou extrair um ¢ dtico de wma situagdo concreta. (Pélya, 1962,
pp- 157 e 101)

Entre o trabalho do alune que tenta resolver um problema de Geometria ou
de Algebra ¢ o trabalho de criagio, pode dizer-sc que cxiste apenas uma dife-
renga de grau, uma diferenga de nivel, tendo ambos os trabalhos uma nature-
za semclhante, (Hadamard, 1945, p. 104)

A mesma perspectiva sobre o papel do aluno ¢ subscrita igualmente por
diversos matemdticos portugueses:

Um matemitico, como um pintor, um pocta 0w um misico € um construtor
de ideins, formas, cores, palavras ¢ sons. O criténo fundamental € a beleza. A
capacidade mais determinante € a seasibilidade e a capacidade de observa-
a0, Todo o processo criativo passa por uma atitude inicial de observagio e

expenmentagio, Na verdade também na aprendizagem? {Ramos, 1997,
p7
Aprender M dtica niio & simpl preender a M: ica i feis

ta, mas ser capaz de fazer investigagio de natureza matemdtica (ao nivel ade-
quado a cada grau de ensino). S assim se pode verdadeiramente perceber o
que € a Matemitica ¢ a sua utilidade na compreensio do mundo ¢ na inter-



vengio sobre o mundo. S6 assim sc pode realmente dominar os conhecimen-
tos adquiridos. S6 assim se pode ser inundado pela paixao “detectivesca” in-
dispensivel 3 verdadeira fruigio da Mateniitica. Aprender Matemdtica sem
forte intervengio da sua faceta investigativa € como tentar aprender a andar
de bicicleta vendo os outros andar ¢ recebendo informagio sobre como o con-
seguem. Isso no chega. Para verdadciramente aprender € preciso montar a
biciclera ¢ andar, fazendo erros ¢ dendo com cles. (B nn, 2002, P

3)

Jos€ Sebastido e Silva, por muitos considerado um dos maiores matemd-
ticos portugueses de todos os tempos, afirmou: “os alunos nio precisam, em
geral, de ser investigadores, mas precisam de ter espirito de investigagdo™ (ci-
tado em Malonek, Silva e Costa, 2002, p. 107).

Processos usados numa investigacio matemdtica

Comao indicam Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira ¢ Oliveira (1999), a
realizagio de uma investigagio matemitica envolve quatro Momentos princi-
pais. O primeiro momento envolve o reconhecimento da situagio, a sua ex-
ploragiio preliminar e a formulagio de questdes. O segundo refere-se ao pro-
cesso de formulagio de conjecturas. O terceiro inclui a realizagio de testes e 0
eventual refinamento das conjecturas. E, finalmente, o dltimo, diz respeito 3
argumentagdo, demonstragio e avaliagio do trabalho realizado. Cada um de-
les pode incluir diversas actividades como se indica na figura 1.

Muitas vezes, estes momentos surgem de modo desordenado: a conjec-
tura inicial aparece em simultineo com a formulagio das questdes, o teste de
uma conjectura pode levar 3 formulagio de novas g , ete. O exemplo
referido por Poincaré ilustra bem esta niio lincaridade do processo investigativo.
Notemos que este matemético conjecturou inicialmente que ndo existiam fun-
¢bes com as caracteristicas que procurava. Mais tarde, negou esta conjecrura,
formulando a conjectura contrdria, segundo a qual tais fungdes deviam existir.
O modo de verificar essa conjectura surgiu-lhe inesperadamente, mas a de-
monstragio completa s6 foi realizada numa fase posterior.

Desenvolvenda-se ao longo de virios momentos, uma investigagio ma-
temdtica envolve a realizacio de diversos tipos de inferéncias. Paulo Oliveira
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Momentos Actividades
ke i frvmaia
Exploragéo e formulagio Reconhecer uma situagao
de quesibes problemdtica
Explorar a situagao problemética
Fermular questbes
Formulaghic de conjecturas Organizar dados
Formular conjeciuras
Teste e reformulagio Realizar testas
de conjecturas Refinar uma conjeciura
Jusiilicagio e avaliagio Justificar uma conjectura.
Avaliar o raciocinio
ou o resultado do raciocinio
Figura 1 na realizacho de uma investigag

(2003) aponta quatro tipos principais de pensamento inferencial que podem
intervir nesta actividade. Indica, em primeiro lugar, a indugdo que, na pers-
pectiva de Bacon, consiste na afirmagTo, paratoda uma classe de seres, de uma
propriedade atribuida a, pelo menos, um deles. Em segundo lugar, surge a
dedugio, o modo como o conhecimento matemtico ¢ usualmente organizado
¢ apresentado publicamente. Em terceiro lugar, vem a abduglo, uma forma de
inferéncia que, na linha de Pierce e Hanson, parte de um fendmeno que se
observou para uma hipotese explicativa. E, final , indica o
transformativo, segundo o qual as nossas representagdes dos objectos matemi-
ticos sdo transformadas através de processos dindmicos. Para este autor:

‘Tradicionalmente, as inferéncias de tipe dedutivo, que predominam na Ma-
temdtica formal (e, 34 “feita”), relegam qualquer outro tipo de inferéncia
para um papel sccundirnio. No entanto, numa perspectiva investigativa, em
que o conhecimenta matemitico ainda esti a ser gerado, o pensamento de-
dutivo anticula-se com outros G I inf 1 d

o indutive, o abdutivo ¢ o transformative. (2003, p. 26)

O desafio educative que a linha de trabalho que se discute neste artigo se
propoe estudar é saber (i) em que medida um trabalho andlogo de formulagio
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de questdes, elaboragio de conjecturas, teste, refinamento das questbes e con-
jecturas anteriores, demonstragio e comunicagio dos resultados aos seus pa-
res, estd ao alcance dos alunos na sala de aula de Matemdtica e (ii) em que
medida os professores se mostram receptivos relativamente a esta perspectiva
e capazes de a concretizar com sucesso na sua prdtica profissional.

As investigaghes como tarcfas matemiticas

Na sala de aula, os professores de Matemdtica podem propor tarefas de
natureza muito diversa. Se o abjectivo € que os alunos realizem investigagbes
matemdticas, importa analisar o modo como estas tarefas se distinguem de
outras bem conhecidas, como exercicios e problemas.

Uma clara distingdio entre exercicio ¢ problema foi formulada por Paélya
(1945). Para este autor, um problema é uma questio para a qual o aluno nio
dispdc de um método imediato de resolugio, ao passo que um exercicio pode
ser resolvido usando um método ou algoritmo j4 conhecido. Os exercicios po-
dem ser mais ficeis ou mais diffceis, requerendo, por exemplo, a aplicagio de
virios métodos. Os problemas também podem ter um grau de dificuldade
maior ou menor. Em vez de uma dicotomia, ¢ vantajoso considerar um
continuum entre exercicio ¢ problema e ter presente que o seu interesse
educativo nio depende 56 do seu grau de dificuldade mas de muitos outros
factores.

Hi uma caracteristica comum aos exercicios ¢ problemas — em ambos os
casos, de um modo geral, o enunciado indica claramente o que € dado ¢ o que
& pedido, sem quaisquer ambiguidades, O professor sabe de antemio a solu-
¢iio ¢ a resposta apresentada pelo aluno ou estd certa ou estd errada. Numa
investigagdo € diferente. O ponto de partida € uma situagio aberta, na qual a
questio niio estd completamente definida, cabendo a quem investiga um pa-
pel fundamental na sua formulagfo. Sendo possivel concretizar de virios mo-
dos os pontos de partida, os pontos de chegada, naturalmente podem ser tam-
bém diferentes. Ao requerer a participagio activa do aluno na pripria formu-
lagio das questdes a estudar, favorecemos o seu envolvimento na aprendiza-
gem,

Qualquer um dos conceitos, exercicio, problema, investigagio, ¢ sempre
relativo ao sujeito a quem ¢ proposto. Uma mesma tarefa pode ser um proble-
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ma dificil para uma pessoa, que nem sequer compreende o que € pedido, ¢
um exercicio trivial para outra, que ji a resolveu diversas vezes. Do mesmo
modo, para uma dada pessoa, uma certa tarefa pode ser o ponto de partida
para uma investiga¢io ou uma situagio evocativa de investigagies e aprendi-
zagens jd realizadas. I com esta nogdo em mente que devermnos olhar para os
exemplos indicados na figura 2,

Tarefas Exemplos = Sujeitos
matematicas 4
Exercicio Resolve a equagido: 2x+23=-3+7x Aluncs do 8% ano |
Problema Calcular a diagonal de um Alunos do 8% ano .
paralelepipedo rectinguio do qual
sfo conhecidos o comprimento, a
largura ¢ a altura. (Pdlya, 1945)
Investigagio Escreve em coluna os 20 primeiros Alunos do 52 ano

miitiplos de 5. Repara nos aigarismos

das unidades e das dezenas. Que
cbservas? E o que acontece com o8
mditiplos de 4 e de 67 E comos
mulliplos de outros nimeres?

Figura 2 - Diferentes Upos de questées malemalicas

O conceito de tarefa de investigaglo pretende assim trazer para a sala de
aula o espirito da actividade matemdtica genuina, constituindo, por isse, uma
poderosa metdfora educativa. O aluno é chamado a agir como um matemiti-
<0, niio s0 na formulagio de questiies e conjecturas e na realizagio de provas e
refutagdes, mas também na apresentagio dos seus resultados ¢ na sua discus-
sdo ¢ argumentagio com os colegas e o professor.

Esta perspectiva tem-se confrontado com duas criticas: (i) antes de poder
investigar, o aluno tem de aprender os conceitos e procedimentos bésicos e (ii) a
insercdo institucional do materndtico ¢ do aluno sio de tal modo diferentes que
entre eles ndo € possivel estabelecer qualquer paralelo. Veremos, mais adiante, o
que a investigagio empirica diz sobre estas questiies. Assinalemos, apenas, que do
ponto de vista tedrico € passivel rebater ambas as criticas. Na verdade, nada nosdiz
que as aprendizagens de ordem cogniliva superior, pelo menos a partir de certa

altura, nio se possam desenvolver em paralelo bs ap gens es, em
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vez de sequencialmente (At , 1994). Além disso, o papel das metiforas é
precisamente o de estabelecer relagdes entre dominios 3 primeira vista afasta-
dos, sem com isso pretender que eles sejam totalmente idénticos. A TTistdria
da Matemiitica mostra como esta ciéncia tem sido desenvolvida por pessoas
inseridas nos mais diversos papéis institucionais, que vio da dedicagio exclu-
siva A simples actividade lora. Sendo a curiosidade e o gosto por perceber
a forga determinante da actividade investigativa, no serd razodvel circunscre-
ver essa actividade apenas a alguns grupos sociais (os “investigadores profissi-
onais”). Podemos alargd-la aos seres humanes em geral, incluindo alunos e
professores.

As investigagbes matemiticas como proposta curricular

A evolugio do curriculo: Do cdleulo is capacidades de ordem superior

O currfculo de Matemitica sofren uma significativa evolugio na segun-
da metade do séeulo XX. Como referem Ponte, Boavida, Graga ¢ Abrantes
(1997}, durante muito tempo, previamente A sua entrada na universidade, os
alunos estudavam Aritmética, Geometria ¢ A!gcbm. Assim, em meados do
século passado, a Aritmética (quatro operagdes bésicas com nimeros inteiros
¢ fracciondrios) comegava a ser ensinada na escola primdria. Nos primeiros
anos do liceu, estudava-se um pouco mais de Aritmética (nimeros negativos e
irracionais), iniciava-se o estudo da J'\Jgubra (polinémios e equagbes) ¢ abor-
dava-se a Geometria i mancira dos Elementas de Euclides. No final do ensino
liceal, continuava-se com a ﬁlgebm e estudava-se Geometria Analftica,
Trigonometria e Aritmética Racional.

Os programas pouco mais eram que uma lista de contedidos a tratar. Em
todos os niveis, a grande énfase do ensino era o treine das wéenicas de cileulo.
Ao cileulo numérico seguia-se o cdleulo com expressies algébricas, as regras
de derivagdo ¢ a resolugio de equagbes trigonométricas, culminando com os
laboriosos cilculos com logaritmos. A prépria G ia Analitica p
se i realizagio de excreicios de cdlculo como determinagio de distincias, in-
tersecgdo e posigies relativas de rectas, de rectas e circunferéneias, ete. Apesar
do ensino da Matemdtica em Portugal ser essencialmente orientado para a
aprendizagem do céleulo, eram muitas as criticas que sublinhavam a reduzi-
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da competéncia dos alunos neste campo (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998). O
MESMO se Passava em muitos outros pafses.

Como indicam Ponte ez al. (1997), o ensino universitdrio comegou a so-
frer mudangas significativas, com a introdu¢do de novos temas da investigagio
matemdtica, como ;&Igcbra Abstracta, Topologia, Teoria das Probabilidades,
Teoria dos Conjuntos ¢ Légica Matemdtica. Os grandes Exitos cientificos e
teenoldgicos ¢ a nova ordem mundial do pés-guerra originaram uma assinaldvel
cuforia entre os cientistas, levando-os a contestar, de modo cada vez mais enérgi-
€0, 0 crescente fosso entre os conhecimentos ministrados aos alunos no ensino
liceal ¢ 0s conhecimentos que consideravam que estes deviam ter no inicio dos
estudos superiores. Matemiticos eminentes argumentavam que na escola, a Ma-
temitica deveria ser apresentada de um modo unificado, recorrendo 2 linguageni
dos conjuntos e privilegiando o papel das estruturas matemdticas. Argumentavam
05 proponentes que, por um lado, isso correspondia 3 prépria esséncia da Mate-
mitica e que, por outro lado, era consistente com as investigagdes psicoldgicas
sobre o desenvolvimento cognitivo da crianga.

Inicia-se entdo 0 movimento da Matemitica moderna. Este movimento
procurou usar conceitos e processos unificaderes para enquadrar os diversos
topicos escolares, introduziu novos tdpicos vistos como relevantes ¢ eliminou
alguns dos tépicos tradicionais, considerados obsol Pretendia-se prop
cionar aos alunos uma melhor compreensio das ideias matemiticas e, ao mes-
mo tempo, melhorar as suas competéncias de cileulo. Argumentava-se que as
dificuldades destes resultavam, em grande medida, de nio relacionarem os
diversos conceitos. O estudo das estruturas unificadoras ¢ o uso de uma lin-
guagem comum poderiam ter, nesta perspectiva, uma influéncia benéfica no
préprio dominio do cileulo.

De acordo com Ponte ez af. (1997), conjuntos, relagbes bindrias, estrutu-
ras matemdticas e logica passaram a desempenhar um forte papel nos progra-
mas. O coneeito de fungio numérica foi colocado em segundo plano, adqui-
rindo proeminéncia a ne¢io mais geral de aplicagio. A trigonometria deixou
de ser um assunto auténomo, passando a ser estudada como parte da anilise
infinitesimal, com uma abordagem algébrica em vez de geométrica. A Geo-
metria Analitica quase desapareceu, sendo substituida pela iniciagio a Alge-
bra Linear. Introduziram-se nogdes elementares de Estatfstica ¢ de Teoria das
Probabilidades. A Matemdtica moderna ndo se limitou a mudangas ao nivel
dos conteidos. Também se preocupou com os métodos a usar, defendendo-se
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o ensino “por descoberta”. Virios autores argumentavam que os alunos devi-
am ter um papel tanto quanto possivel activo na redescoberta dos conceitos.

Em Portugal, a Matemética moderna conheceu dois perfodos distintos.
Nos anos 60, teve uma fase experimental, conduzida por José Sebastido ¢ 5il-
va, em turmas especiais do entdo denominado 3° ciclo do ensino liceal. A par-
tir dos anos 70, deu-se a sua generalizagio aos alunos de todos os niveis de
ensino, sendo claborados novos programas e novos manuais escolares. Esses
programas, com pequenos reajustamentos apds o 25 de Abril, acabaram por
vigorar até 1991. Como indicam Ponte er al. (1997), no nosso pais, o treino do
cileulo com expressbes algébricas ¢ a pritica de exercicios artificiosos com
limites e derivadas, nunca chegaram a perder por completo o scu lugar. Em
vez de uma substitui¢io da Matemdtica tradicional pela Matemdtica moder-
na, verificou-se a integragio das duas.

Desde muito cedo foram feitas criticas & Matemitica moderna (e.g.,
Ahlfors et al., 1962). O simbolismo carregado e a énfase em estruturas abstrac-
tas revelavam-se, afinal, de dificil compreensio para os alunos. A preccupagio
com o rigor de linguagem dava origem a novos tipos de exercicios, muitas
vezes estéreis ¢ irrelevantes. E, o que era pior, as competéncias dos alunos no
raciocinio, na resolugio de problemas e no préprio cdlculo nio mostravam
progressos. Nos Estados Unidos da América verificou-se mesmo um declinio
dos resultados dos alunos nos testes de admissio 2 universidade. No inicio dos
anos 70 explodia, em diversos paises, um movimento de revolta contra a Mate-
mitica moderna conhecido por back 1o basies. Comegou a reclamar-se um re-
gresso A énfase nas competéncias bdsicas ¢ ao estabelecimento de niveis de
competéncia minima em exames para passagem de ano e para concessio do
diploma final do ensino secundério.

Este movimento nio chegou a ter expressio no nosso pafs. E verdade
que encontramos recomendagies de reforgo do ensino das competéncias de
cilculo em estudos sobre o desempenheo dos alunos portugueses feitos no final
dos anos 70 (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998). Mas também ¢ verdade que,
apesar da enorme importdncia que ganhou o tema da Ligica, o estudo dos
temas de Algebra ¢ Anilise conservou-se com poucas alteragdes. Entre nés
nio se verificaram os exageros que ocorreram noutros pafses ¢ nio havia mui-
ta razio para reclamar mais atengdo as competéncias de cilculo porque elas
nunca deixaram de estar no centro das atengdes, constituindo o elemento fun-
damental dos exames, nomeadamente de 12° ano (Ponte ez al., 1997).
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O movimento dack fo basies encontrou forte oposigio, logo desde o seu
infcio, da parte dos educadores matemdticos. Estes argumentavam que as com-
peténcias bisicas em Matemdtica nfio se limitam ao simples dominio do cdl-
culo mas incluem outros aspectos, entre os quais a resolugiio de problemas
(NCSM, 1976). Com base nesta ideia, a partir dos anos 80, comega a desen-
volver-se um novo movimento de reforma do ensino desta disciplina. O seu
infcio € marcado pelo surgimento da Agenda for action do NCTM (1980),
onde se proclama que a resolugdo de problemas deve ser o foco da Matemitica
escolar. Qutra publicagio imporante é Mathematics counts (Cockeroft, 1982),
que prope a diversificagio das actividades de aprendizagem, com relevo, igual-
mente, para a resolugiio de problemas. Posteriormente, surgiram muitos ou-
tros documentos em que a resolugiio de problemas ocupa um lugar de relevo.
De entre todos, € de destacar as Nowmas para o curriculo e avaliagio da matemd-
tica escolar, também do NCTM (1991). Traduzido em diversas linguas, entre
as quais o portugués, este documento salienta que o principal objectivo da
disciplina de Matemitica € levar o aluno a desenvolver o seu “poder matemd-
tico”.

A resolugio de problemas estd na base das novas orientagbes curriculares
que se afirmam nas décadas de 80 ¢ 90 no panorama internacional ¢ que in-
fluenciaram fortemente os programas portugueses de 1991, Esta nogio, em-
bora frequente na literatura educacional desde o inicio do século, foi teorizada
¢ aprofundada por Pélya (1945) como um aspecto essencial da actividade ma-

itica. A ideia fund al deste autor € que, para aprender Matemdtica,
ndo basta ao aluno fazer exercicios. E preciso desafii-lo com problemas inte-
ressantes, de modo a ter uma experiéncia matemdtica genuina, semelhante 3
dos matemiticos,

A resolugdo de problemas assume assim o papel de coneeito curricular
fundamental. Mo entanto, acabou por se constatar que os problemas a propor
podem ser de muitos tipos, estando longe de terem todos 0 mesmo interesse
educacional {Abrantes, 1988). Uma anilise das potencialidades dos diferentes
tipos de problemas levou a um interesse cada vez maior pelas questdes aber-
tas, susceptiveis de dar origem a actividades de investigagio matemsitica por
parte dos alunos.

Neste periodo, as novas tecnologias comegam a assumir rambém uma
importincia muito significativa no cursicule. O uso da calculadora e do com-
putadar podem alterar fortemente o ensino de diversos conceitos, possibilitan-




do uma abordagem experimental, em que os alunos exploram conceitos ¢ si-
tuagbes matemdticas. O surgimento destas tecnologias nas escolas — sobretu-
do nas mios dos alunos — favorecen, igualmente, o desenvolvimento de uma
perspectiva investigativa no curriculo de Matemitica (Ponte, 1995).

Tanto a resolu¢io de problemas como as investigagdes apelam 2 imagi-
nagdo e A criatividade, requerendo capacidades que se situam muito para além
do cileulo e da memorizagio de definigies ¢ procedimentos. Estas capacida-
des, frequentemente designadas de “ordem superior”, surgem associadas a
comunicagio, ao espirito critico, # modelagio, i anilise de dados, is demons-
tragdes e a outros processos de natureza metacognitiva (Abrantes, 1994). A
&nfase neste tipo de capacidades apoia-se em muitos argumentos, desde os
que sublinham o seu papel formativo no desenvolvimento intelectual do indi-
viduo e na sua preparaciio para uma cidadania critica e consciente, até aos de
cunho urilitirio, relacionados com as possiveis necessidades mateméticas dos
empregos do futuro.

O conceito de investigagio no curriculo de virios paises

A referéncia A realizacio de actividades de investigagio pelos alunos, na
aula de Matemdtica estd presente de um ou outro modo, no curriculo de nu-
merosos pafses. Este ponto analisa o que dizem a este respeito os documentos
oficiais e outra literatura curricular nos Estados Unidos da América, Inglater-
ra, Franga e Portugal.

Estados Unidos da América. Nio existindo neste pais um curriculo na-
cional, analisamos documentos programdticos como as Normas para o curri-
culo ¢ avaliagio em matemitica escolar (NC'TM, 1991), as Normas profissio-
nais para o ensino da matematica (NCTM, 1994) ¢ os Principles and standards
for school mathematics (NCTM, 2000). Estes documentos representam a vi-
sio do National Council of Teachers of Mathematics acerca do que os alunos
devem aprender nesta disciplina.

Na perspectiva das Normas para o ciricule e avaliagio, o grande objecti-
vo do ensino da Matemdtica ¢ ajudar todos os alunos a desenvolver o seu “po-
der matemitico” e, para isso, os professores devem envolvé-los na formulagio
e resolugiio de wima grande diversidade de problemas, na construgio de con-
jecturas ¢ de argumentos, na validagdo de solugdes ¢ na avaliagio da
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plausibilidade das afirmagdes matemdticas. Este objectivo vale para todos os
alunos e nfio apenas para aqueles que sio considerados “brilhantes”. O docu-
mento defende que as boas tarcfas sdo aquelas que nio separam o pensamen-
to matenitico dos conceitos ou aptidd dticas e que apelam para a
resolugiio de problemas, para a investigagio ¢ exploragio de ideias e para a
formulagio, teste e verificacio de conjecturas.

As Normas profissionais sio mais explicitas em relagfio s actividades de
investigagio quando afirmam que “a verdadeira esséncia do estudo da Mate-
mitica & preci nte uma actividade de exploragio, de formulagio de con-
jecturas, de observacio e de experimentagio” (p. 97). Este documento afirma
também que o “espirito de investigagio deve estar presente em todo o ensino e
aprendizagem da Matemdtica” (p. 117). [

Mais recentemente, nos Principles and seandards for school mathematics, o
NCTM (2000) sublinha a importincia de os alunos aprenderem Matemdtica
com compreensio. Para isso, considera que “as rarefas matemdticas vilidas
devem ser intrigantes, com um nivel de desafio que convida 3 especulagio ¢ ao
trabalho drduo™ (p. 19).

Embora o termo “investigagio matemdtica™ raramente aparega nestes
documentos, a ideia estd implicitamente presente na impordncia que é dada i
formulagio de problemas, i produgiio ¢ teste de conjecturas, 3 argumentagio e
validagio ¢ ao préprio processo de “pensar matematicamente”.

Inglaterra. Neste pafs as tarefas de investigagdo 1€m uma considerdvel
tradigdio curricular. Ne infcio dos anos 80, j4 se lia em documentos governa-
mentais (Cockeroft, 1982) que “o ensino da Matemdtica deve incluir oportu-
nidades para trabalho de investigagin” (ponta 243), tendo esta perspectiva as-
sumido um cardcter oficial em finais dessa década. O Nutional curriculien de
Matematica para Inglaterra ¢ Pais de Gales (DFE, 1995), publicado alguns
anos mais tarde, refere que os alunos, entre os 5 ¢ 11 anos, “deverio ser capa-
zes de entender ¢ investigar afirmagdes gerais assim como investigar casos
particulares” (p. 2). Para alunos entre os 11 ¢ os 16 anos, o curriculo aponta
que cles devem ter “oponunidades de usar ¢ aplicar 2 Matemdtica em tarefas
priticas, em problemas da vida real e em problemas puramente matemdticos;
trabalhar em problemas que constituam um desafio; encontrar ¢ considerar
diferentes linhas de argumentagio matemdtica™ (p. 11). Nas sucessivas
reformulagdes a que o curriculo inglés tem sido sujeito (DFE, 1998) estas
ideias continuam presentes. Assim, entre os objectivos para os alunos de 5.7
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anos, surge o de colocar questies do tipo “o que acontece se” e "comprunder
afirmagdes gerais (...) ¢ investigar se elas se verificam em casos particulares™.
Para os alunos de 7-11 anos, surge de novo “compreender e investigar afirma-
coes gerais” e para os alunos de 11-11 ¢ 14-16 anos aparcce como objectivo
“compreender afirmagdes gerais, levando i realizagiio e teste de generaliza-
goes; reconhecer exemples particulares, e apreciar a diferenga entre uma ex-
plicagio matemdtica ¢ evidéncia experimental™ (p. 11).

Franga. O ensino secundirio neste pafs inicia-se com a Classe de Seconde
(correspondente ao 10° ano em Portugal), que faz parte do ensine obngaténo, ¢
prossegue com as Claces de Premiére ¢ Terminale, divididas em diversos ramos. Os
programas em vigor foram cstabelecidos entre Abril de 1990 ¢ Maio de 1997
(Ministiere de I"Education Narionale, de la Recherche et de la Technologie, 1997).
O programa da Clawe de Seconde indica ser sua intengdo “habituar os alunos 3
pritica do trabalho ciemifico, desenvolvendo conjuntamente as capacidades de
experimentagio e de raciocinio, de imaginagio e andlise critica” (p. 13). A resolu-
ciio de problemas € indicada como “objectivo essencial”, na sequéncia do que
acantece no chamado Collége, o ciclo de ensino anterior (p. 16). Orientagbes idén-
ticas surgem nos programas da Classe de Premiére ¢ da Classe de Terminale.

Noque respeita d organizagio do trabalho na aula, os programas da Classe
de Seconde apontam entre os seus objectivos principais:

Habituar os alunos i actividade cicntifica ¢ promover a aquisigio de mémo-
dos: a aula de Matemitica & antes de mais um lugar de descoberta, de explo-
ragio de situagdes, de rellexdo ¢ de debate subre as estratégias seguidas ¢ os
resultados obtidos, de sintese que proporcione claramente algumas ideias e
mérados cssenciais, indicando o respectivo valor. (p. 16)

Verificamos, deste modo, uma assinalivel importincia da ideia de inves-
tigagio, como nticleo central da actividade cientifica, nos grandes objectivos e
orientaghes dos programas franceses da disciplina de Matemética, Esta impor-
tincia niio se torna, no entanto, muito evidente no corpo dos programas,
estruturados essencialmente em torno dos conretdos matemiticos.

Portugal. No nosso pafs, os curriculos de Matemética do 2° e 3° ciclos do
ensino hisico presentemente em vigor (publicados em 31 de Julho de 1991),
encontram-se algumas referéncias directas ou indirectas a tarefas de natureza
iva efou a d penhos tipicas dos alunos neste tipo de tarefas. As-

Ll
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sim, nos programas do 2° ciclo do ensino basico (Ministério de Educagio,
1991a) afirma-se que:

* O estudo do tema G ia deverd “em actividades que permi-
tam aos alunos manipular, observar, comparas, descobrir, construir, fragar
{...) € necessinio que o aluno tenha oporunidade de ensaiar, errar, recome-
car, corrigir” (p. 155);

* Também o estudo do tema Nimeros ¢ Cileulo deverd ter como base a
“realizagio de actividades sugestivas que incentivem os alunos a fazer con-
jecturas, a querer descobrir, a discutir estratégias..” (p. 158);

* No subcapitulo das orientagd lolégicas diz-se que a resolugio de
problemas “como actividade, estimula o espirito de pesquisa, dando aos
alunos eportunidade de observar, experimentar {...) fazer conjecturas, ar-
pumentar, concluir ¢ avahar” (p. 164).

Deste modo, embora nio se fale em investigagtes, refere-se virias vezesa
importincia da formulagio de conjecturas, um dos aspectos mais importantes
do processo de investigagio. Significativo é também o destaque dado i criagio
do espirito de pesquisa (um termo com um significado muito préximo do de
“investigagio™), bem como o realce dado 3 argumentagdo, discussio, desco-
berta e avaliagio. Referéncias semelhantes encontram-se no programa do 3°
ciclo do ensino bisico (Ministério de Educagio, 1991b).

No programa de Matemitica do ensino secundério, publicado mais re-
centemente (Ministério da Educagdo, 1997), entre as finalidades da disciplina
no ensino secundirio surge a seguinte: “desenvolver as capacidades de formu-
lar e resolver problemas, de comunicar, assim como a memiria, o rigor, o espi-
rito critico € a eriatividade” (p. 3). No tépico referente ao desenvolvimento do
raciocinio ¢ pensamento cientifico hd uma r ia explicita 2 ne
do aluno “validar conjecturas” (p. 4). Mais 3 frente, no capitulo das orienta-
gBes metodolbgicas, pode-se ler:

PP

Destaca-se a importincia das actividades a seleccionar, as quais deverio con-
tribuir para o desenvolvi do g to cientifico, levando o aluno a
intuir, conjecturar, experimentar, provar, avaliar e ainda o reforgo das autdes

de autonomia e de cooperagio. (p. 8)
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Relativamente aos recursos € referido que o uso de caleuladoras grificas
permitir a “condugiio de experiéncias matemiticas, concepgdo ¢ testagem de
conjecturas” (p. 11) e cada aluno deverd realizar “investigagio ¢ exploragiio de
virias ligagbes entre diferentes representagdes...” (p. 11). Por outro lade, 0 uso
dos computadores, pelas suas potencialidades permitird “actividades (...) de
exploragiio e pesquisa...” (p. 11). Identificamos, no espago reservado as indi-
cagbes metodolbgicas uma referéncia explicita a tarelas de investigagio: “no
estudo das familias de fungdes os alunos podem realizar pequenas investiga-
coes” (p. 20).

O mais recente documento oficial portugués, o Curriculo nactonal do en-
sino bdsico, refere diversas competéncias a desenvolver nos alunos, entre as
quais raciocinar matematicamente, procurar regularidades, fazer e testar con-
jecturas e formular generalizagdes (Ministério da Educagio, 2002, p. 57) Este
documento d4 grande destaque is actividades de investigagio como uma das
experiéncias de aprendizagem que devem ser regularmente proporcionacdas
aos alunos.

Verificamos, assim, que de todos os documentos portugueses, o Crrricu-
lo nacional e os programas do ensino secundirio sio os que fazem referéncias
mais explicitas A realizagio de actividades de investigagio pelos alunos. Os
restantes programas, sem o indicarem com tanta clareza, apontam também
para a importincia dos processos matemiticos associados i realizagio deste
tipo de tarefas.

Conclufmos, assim, que existe uma forte presenga da perspectiva
investigativa nos curriculos de Matemitica de Inglaterra, Franga e Portugal e
também nos documentos programéticos norte-americanos. Esta perspectiva,
est presente nas grandes orientagdes destes programas e documentos, nuns
casos de modo mais explicito e noutros de modo mais difuso. O programa
francés € muito explicito quando sublinha a iniciagio dos alunos A acrividade
cientifica, com referéncia elara ao processo de descoberta. O curriculo inglés
in¢lui aspectos directamente relacionados com o trabalho investigativo numa
das suas grandes dreas (“nsing and applying mathematies”). Os programas por-
tugueses do ensino bisico contemplam indirectamente este trabalho quando
se referem 3 realizagio de actividades de exploracio e pesquisa ou i clabora-
gio de conjecturas pelos alunos ¢ o Currferdo nacional valoriza-o explicita-
mente. Os programas do ensino secundirio incluem sugestdes concretas para
a realizagio deste wrabalho.
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O conceito de investigacio na Didictica da Matemiitica em Portugal

O conceito de actividade de investigagio na educagio maremdtica portu-
guesa, remonta aos anos 80, aparecendo inicialmente associado A resolugio de
problemas. Numa comunicagdo apresentada num dos primeiros encontros
realizados o nosso pafs sobre o ensino da Matemdtica, Ponte ¢ Abrantes (1982)
apresentavam o conceito de problema como uma “q 0 em gue o 1
te ndo dispde de nenhum pmces.-'zo rotineiro conhecido para a resolver, mas
que lhe excita a curiosidade ¢ o seu desejo de a solucionar” (p. 205). Ao mes-
mo tempo, aqueles autores alirmavam que ao resolver um problerri:l o estu-
dante “& chamado a uma participagio activa. Ele préprio tem de ser o mate-
mitico. Tem de ser ele a enfrentar cada nova situagde, a pensar por si mesmo,
a tomar as suas decisbes ¢ a avaliar o trabalho feite” (pp. 201-2). Sem usar
explicitamente o termo investigagio, sugerem assim que o estudante pode re-
alizar uma actividade comparivel 3 do ftico profissional

A grande variedade de tarefas que podem ser apresentadas como proble-
mas tornou este conceito algo incémodo para os educadores mateméticos. Pro-
curando contribuir para a sua clarificagiio, Abrantes (1988) distingue entre
sete tipos dife de probl , analisando o respectivo valor educativo.
Considera que, a par dos problemas de tipo mais habitual, era importante que
se considerassem também as “situages problematicas” e os “problemas da
vida real” — rarefas que reconhece terem reduzida presenga nas priticas de
ensino da Matemdtica. Nota-se aqui um parentesco entre a ideia de situagio
problemitica e a de actividade de investigagio. Na mesma altura, um Semind-
rio, realizado em Vila Nova de Milfontes, que marca um momento funda-
mental na afirmagio de uma perspectiva curricular da educagio matemdtica
em Portugal, fala-se tanto em “resolugio e formulagio de problemas” como
em “actividades de exploragio, investigagdo e descoberta” (APM, 1988, p. 43).

Para além do interesse pela resolugo de problemas, a década de 80 inau-
gura igualmente um periodo de exploragio das potencialidades das novas
tecnologias de informagio e comunicagio em relagio ao ensino da Matemiiti-
ca—em particular, da linguagem LOGO e da folha de cilculo ¢, mais tarde, da
calculadora grifica ¢ dos programas de Gi ia Dindmica. Um dos aspec-
tos que mais se salienta & que estas tecnologias ~ nomeadamente através da
construgdo de micromundes especificos — favorecem uma abordagem
exploratéria ¢ investigativa no ensino-aprendizagem desta disciplina. E no
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contexto de micromundos em LOGO que se discutem os conceitos de inves-
tigagio e de problema, que aparecem estreitamente interligados:

A resolugio de problemas ¢ um processo complexo que compreende diversos
momentos: a exploragio da situagio, o reconhecimento da situagio como pro-
blema, a formulagio mais precisa do mesmo, a colocagio em marcha de um
conjunto de actividades para a sua resolugio, a frequente reestruturagio das
concepgbes implicadas no problema e a eventual obtengio de uma resposta
para o probl O wermo i igag igna esse conj de processos.
Trata-se de uma estratégia de conhecimento ¢ actuagio, que esti presente
tanto na actividade cientifica como na pritica do quotidiano, variando em

z0d

cada caso o tipo de problemas colocados e os processos utilizados na sua reso-
lugdo. (Matos, 1991, p. 46)

No inicio dos anos 90, o conceito de problema continuava a aparecer
como francamente problematico aos educadores matemiiticos, como se verifi-
ca em diversos textos do I Encontro de Investigagio em Educagio Matemiiti-
ca, promovido pela Secgdo de Educagio ¢ Matemdtica da Sociedade Portu-
guesa de Ciéncias da Educagio. Assim, Fernandes (1992), ao fazer o ponto da
situagio sobre a investigagio em resolugio de problemas, refere que existem
“dificuldades resultantes das interpretagdes, que variam largamente entre os
investigadores, associadas aos conceitos mais utilizados em resolugio de pro-
blemas” (p. 45), entre os quais indicava o préprio conceito de problema. E
Boavida (1992) vai ao ponto de afirmar que:

... Se¢ se prerende que a resolugio de problemas constitua o foco organizador
da educagi dtica [¢ preciso questionar] itos, entre os quais es-
tE0 05 proprios termos problema e resolugio de problemas que ndo sio compre-
endidos do mesmo modo por diferentes autores (itilicos no original). (p. 106)

O conceito de investigagio matemitica € discutido de modo aprofundado
num artigo de Ponte e Matos (1992). De novo, se retoma a ideia que numa
investigagio “os alunos sio colocados no papel dos matemdticos™ (p. 239).
Para os autores, € o que acontece quando eles procuram compreender uma
situagiio complexa, descobrir padries, relagdes, semelhangas e diferencas, de
forma a conseguir chegar a generalizagdes, Na sua perspectiva, as investiga-
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¢es matemniticas incluem uma variedade de situagdes, desde tarefas comple-
xas que podem levar um cero tempo a resolver, até a questes relativamente
simples que surgem na sala de aula. Neste artigo afirma-se que:

Asi igagies icas tém asp 1ns cons outros tipes de acti-
vidades de resolugio de problemas. Envalvem p de raciocinio com-
plexos ¢ requercm um elevado grau de empenh fatividade por parte
do aluno. Envelvem, no entanto, também alguns processos caracteristicos.
Enguanto os problemas it dem a i por assenta

rem em dados e objectivos bem concretos, as investigagBes tém um ponto de
partida muito menos definido. Assim, a primeira tarefa do aluno € tornar a
questio mais precisa, um tago que as investigagbes matemiticas tém em co-
mum com a formulagio de problemas. (p. 239)

Este artigo indica igualmente diversos momentos caracreristicos do pro-
cesso de investigagio matemtica, como a definigdo das questoes, a realizagio
de experiéncias, a formulagio ¢ teste de conjecturas ¢ a sua cventual prova. As
investigagbes matemiticas aparccem aqui, pela primeira vez, assumidamente
diferenciadas dos problemas. I% este conceito de actividade de investigagio que
ir4 servir de referéncia aos estudos que se desenvolveram nos anos 90 em Por-
rugal, em particular no que viria ser o projecto mais significativo nesta drea—
o Projecto Matemdtica para Todos.

Na perspectiva deste projecto, a integracio das actividades de investiga-
¢@o no curriculo de Matemitica justifica-se por diversas razdes:

* Constituem uma parte essencial do trabalho em Matemirtica, estando intima-

mente ligadasa la actividad it P de producio
de conheei nesta discipling. Para que os alunos desenvolvam uma vi-
siio geral da M. iuca, € dnio que se I Processns caracte-
risticos das actividades de investigagdo, tus fermular probl explo-

rar hipdteses, fizer ¢ testar conjecturas, generalizar ¢ provar resultados.

+ Favorccem o envolvimento do aluno no tabalho que realiza na aula de
Maremdtica. Sem esse envolvimento, dificilmente o aluno realizard uma
aprendizagem significativa.

* Fornecem miltiplos pontas de entrada para alunos de diferentes niveis de

P

ia C feito, uma tarefa de naturcza investigativa,
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na sala de aula, pode ser abordada ¢ desenvolvida de vinos maodos ¢ em

diversos graus de profundidade.

* Estimulam um pensamento globalizante que ndio se resume & aplicagio
de conheci ou procedi pré-d dos ¢ isolados mas que,
pele drio, implica | que se relaci 1i thpicos.

Este modo de pensar, caracteristico do raciocinio matemitico, representa
uma competéneia essencial nesta disciplina.

* Podem ser inseridas, naturalmente, em qualquer parte do curriculo, re-

T do na verdade um tipo de trabalho que tem um caricter trans-
versal na disciplina de Matematica. ]

* Embora lidando com asg plexos do , reforgam as
aprendizagens mais el es. Estas aprendizagens, alids, dificil

s¢ consolidam ou perduram na auséncia de processos de pensamento e
resolugio de problemas que lhes déem significado. (Abrantes, Ponte, Fon-
seca e Brunheira, 1999, p. 1)

Estudos centrados nos alunos

Feita uma andlise 3s questdes conceptuais, passamos aos estudos
empiricos, considerando os que dizem directamente respeito aos alunos. Co-
megamos pelas competéncias ¢ dificuldades que eles o em realizar in-
vestigagdes, incluindo o seu entendimento deste processo ¢ o seu desempenho
nas diversas fases do trabalho. De seguida, damos atengio 2 relagio entre o
trabalho investigativo ¢ o desenvolvimento de conceitos matemiticos. Em ter-
ceiro lugar, analisamos as suas atitudes e concepgfies relativamente is invesri-
gagbes, 3 Matemitica e ao ensino-aprendizagem. Por fim, consideramos as
implicagdes do trabalho investigativo nas priticas de aprendizagem dos alu-
nos.

Competéncias de investigaciio ¢ processos usados pelos alunos

Comecemos por considerar o desempenho dos alunos na realizagio de
actividades de investigagio. Um estudo que di indicagbes a este respeito foi
efectuado por Irene Segurado (1998, 2002), numa sua wrma do 6° ano de
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escolaridade, que envolven a realizagio de quatro tarefas de investigagiio, ao
ritmo de uma por mé. Segundo a professora, os alunos desenvolveram a sua
capacidade de observar, estabelecer relagdes, conjecturar, testar, justificar ¢ ar-
gumentar, mostrando uma assinalivel criatividade. Na terceira tarefa, os alu-
nos revelaram ja um certo espirito investigativo, formularam de forma aut6-
noma as suas conjecturas, testaram-nas experimentando viries exemplos e
revelaram persisténcia na procura de novos caminhos quando necessério. Foi,
contudo, na realizagio da tiltima tarefa que se tornou mais evidente que eles
comegavam a compreender a importincia da organizagio dos dados, da pro-
cura de regularidades ¢ padroes, da formulagio de conjecturas, da sua valida-
¢lio através de exemplos ¢ da necessidade de defender os seus pontos de vista
com argumentos. A autora conclui que

€ possivel proporcionar a alunos deste nivel de escolaridade uma experiéacia

bordar as tare-

matemitica de natureza i igativa. Os alunos ¢ i
fas ¢ evoluem no sentido de se tornarem confiantes nas suas capacidades, de
aumentarem a sua capacidade de resolver ¢ formular problemas e de comu-

nicar e raciocinar matematicamente. (2002, p. 72)

Olivia Sousa (2002) realizou, em colaboragio com outra professora, um
estudo com base numa investigagio estatistica com alunos do 6° ano de esco-
laridade. Este trabalho, que decorreu ao longo de sete sessbes (algumas de 90
minutos, outras de menor duragio), diferencia-se da maioria dos estudos refe-
ridos neste artigo, dado o facto de se tratar de uma investigaglio extra-matemi-
tica, subordinada ao tema: “Quais as caracterfsticas de um aluno tipico da
minha turma?” A autora indica que a formulagio das questdes especificas a
investigar — tanto a ideia inicial como o seu aperfeicoamento — foi feita com a
colaboragio des alunos. No seu entender, as questdes formuladas foram pou-
co diversificadas, nio tendo gerado debates polémicos. A recolha de dados
ultrapassou as expectativas das professoras:

Os alunos organizaram-se ¢, enquanto uns mediam, outros perg m,
obscrvavam e registavam os dados que iam recolhendo. Ainda antes do final

da aula ji todos os grupos tinham recolhido os seus dados ¢ a sala estava
pronta para a aula seguinte. (p. 86)
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A discussio foi particularmente animada quando se discutiram os resul-
tados sobre frequéncia de alunos louros na turma, manifestamente discrepan-
tes de grupo para grupo. Tornou-se evidente que alguns alunos usaram na
recolha de dados um conceito mais alargado e outros um conceito mais restritivo
do que se entende por uma pessoa “loura”, tendo-se concluido a necessidade
de definir com rigor este tipo de conceito antes de se recolher quaisquer da-
dos.

Um outro estudo foi realizado 'por Alexandra Rocha (2002), com a sua
turma do 7° ano de escolaridade, a0 longo do 4no, num rotal de cinco tarefas.
A awtora indica que a primeira tarefa de investigagiio matemitica que propds
a0s alunos constituiu para eles uma sicnago completamente nova. Amedida que
foram realizando tarefas deste tipo, os alunos mostraram compreender de forma
progressiva o papel a ir numa investigagdo. Segundo a professora,

U que, com od lardot
or dominio de certos processos materndticos inerenles a esta actividade. Por
exemplo, os alunos foram adquirindo uma cera perspicicia ¢ destreza na
P ed inagio de padrbes e regulandades de ni O desenvol-
vimento desta competéncia foi gradual ¢ fez-sc sentir durante a realizagio da
tarefa um, um pouco na tarefa tés, tendo atingido o seu auge durante a aeri-

vidade desenvolvida na realizagio da tarefa cinco. (p. 120)

os alunos conscguiram um mai-

A professora analisa, também, o desempenho dos alunos nas vérias eta-
pas do processo investigativo. Constata que estes sentiram inicialmente difi-
culdades em formular questdes mas, com o tempo, evidenciaram uma evolu-
¢iio significativa — enquanto que, na realizaglo da primeira tarefa, foi preciso
© seu apoio, mais tarde j4 conseguiam formular questdes ¢ problemas concre-
tos para investigar. A professora também observou que, de um modo geral, os
alunos compreenderam o que ¢ uma conjectura e desenvolveram competén-
cia na sua formulagiio. Refere, ainda, que a formulagdo de conjecturas surgiu
dum modo quase espontineo e natural durante a realizagio das tarefas mais
abertas que, na sua perspectiva, lhes proporcionaram “momentos de maior
eriatividade ¢ liberdade™ (p. 121). Contudo, apesar de os ter questionado em
diferentes momentos com o intuito de provarem as suas conjecturas, 4 maior
parte dos alunos mostrou niio perceber a diferenga entre verificar uma conjec-
tura para alguns casos ¢ demonstri-la para rodos.
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Com base num estudo que envolven trés alunos do 8° ano na realizagio
tarefas de investigagio num micromundo construide em LOGO, Ponte e Matos
(1992) sugerem que os alunos necessitam de ter duas caracteristicas funda-
mentais para trabalhar em tarefas de investigagio: por um lado, perspicicia na
formulagiio de objectivos, ¢, por outro lado, flexibilidade na a escollha, avalia-
gAo e mudanga de estrarégias. Os autores analisam ainda as dificuldades senti-
das pelos alunos, que, no seu entender, podem surgir (i) por deficiéncia de
conhecimentos de base, (ii) nos processos de raciocinio, e (iii) no comporta-
mento perante o problema e na sua atitude, ; i

Joana Brocardo (2002) realizou um estudo a0 longo de todo um ano lec-
tivo, em colaboragfio com outra professora, numa turma do 8% ano, Ao todo
foram realizadas 13 tarefas de investigagio. Reportando-se ao entendimento
que os alunos mostram deste tipo de tarefas, a autora indica que eles, inicial-
mente, tinham tendéncia para transformar as primeiras experiéncias de reco-
lha de dados num fim em si mesmo ¢ mostraram alguma dificuldade em en-
tender a investigagio como um todo. No entanto, com a experiéncia continu-
ada de realizagio de novas tarefas, os alunos passaram a relacionar as observa-
gdes iniciais e a procurar clarificar o foco da investigagio. Deste modo, acaba-
ram por alcangar uma boa compreensdo deste tipo de trabalho.

Num estudo realizado no inicio dos anos 90, Margarida Junqueira (1996)
realizou uma experiéncia de ensino numa turma do 9% ano de escolandade, de
um outro professor, usando um programa de Geometria Dindmica (Cabri-
Geoméire). A experiéncia, que versou a unidade Geometria no Plano, ocupou
24 aulas de 50 minutos. A autora adoptou uma abordagem intencionalmente
nilo directiva. Constata que “de infcio, a investigacio das construgdes pelos
alunos entregues a si proprios revelou-se uma actividade quase sempre aleatd-
ria...” (p. 31). Os alunos mostravam-se fascinados pelas maltiplas possibilida-
des do software ¢ demoraram algum tempo até o usarem de forma produtiva.
Como diz a investigadora, “os alunos precisaram de considerdvel onientagio ¢
apoio para se habituarem a manipular as construgies de forma sistemati-
zada ¢ ordenada ¢ a reflectirem sobre o feedback devolvido pelo softsvare”™
(p. 93). A autora conclui que “a proposta de investigaglo de certas cons-
trugdes de forma muito aberta, sem um objectivo explicito para os alunos,
parecen provocar-thes alguma inseguranga. Apenas se apropriaram dessas
actividades quando comegaram a descortinar que conclusdes poderiam
obter” (p. 94). Na verdade, com o decorrer do tempo, a actividade dos
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alunos foi melhorando de qualidade. Segundo refere a autora, eles comega-
ram por formular conjecturas restritas, isto €, baseadas na observagio de um
ndmero reduzido de casos, mas a andlise de exemplos levou-os a0 estabeleci-
mento de conjecturas genéricas.

Helena Fonseea (2000) realizou um estudo com o objectivo de analisar
os processos mateméticos utilizados por alunos do 10 ano em tarclas de in-
vestigagio. A observagio incidiu sobre cinco tarefas, realizadas na turma de
uma professora que accitou colaborar. A investigadara conclui que, com o

decorrer do tempo, os alunos foram-se lvendo mais profund nas
investigagies, tornaram- se mais autdnomos, passaram a valorizar tanto as res-
pastas como o5 pr usados ¢ p n a considerar virias hipéteses de

resposta para cada questio. A investigadora indica que o processo de formula-
¢io de conjecturas surge com grande frequéncia e de forma muito natural e
que os processas de justificagio e prova tém uma presenga mais fraca, rara-
mente surgindo de modo espontineo. Identifica diversos factores que podem
influenciar 0s processos matemiticos dos alunos: a natureza da tarefa, o mate-
rial utilizado, a interaegio com os colegas, a interacglio com o professor ¢ o
conhecimento ¢ experiéncia prévia. A autora conclui, ainda, que as tarefas
mais estruturadas podem ajudar os alunoes pouco familiarizados com este tipo
de trabalho a ter novas ideias, permitindo-lhes avangar mais na investigaglo,
sugerindo que isso pode estar relacionado com o facto de eles precisarem de
algumas indicagdes concretas, pelo menos numa fase inicial. Refere, ainda, que as
novas tecnologias se revelaram um bom auxiliar da actividade de investigacio e
que a interacgio com os colegas conduziu & emergéncia de cenos processos, muito
embora o trabalho individual também se wnha mostrado produtivo.

Num outro estudo realizado com os seus alunos do 10° ano de escolari-
dade, Ercilio Mendes (1997) propds quatre tarefas de investigagio, cada uma
das quais foi realizada numa aula e discutida na aula seguinte. Segundo o
autor, 0s alunos conseguiram realizar com sucesso as investigagdes matemdti-
cas, desenvolvendo actividades como manipular, experimentar, conjecturar,
ArgUMENLAr ¢ Provar.

Vejamos, mais em pormenor, os resultados da investigagio sobre o de-
sempenho dos alunos nas virias fases do trabalho de investigagio. Diversos
estudos mostram que eles, muitas vezes, nio sentem necessidade de explicitar
claramente a questio inicial ¢, outras vezes, mudam sem dar por isso a sua
questio de partida, tornand confuso, até para eles proprios, saber o que




querem investigar (Ponte e Matos, 1992; Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira
¢ Varandas, 1998). No mesmo sentido, Brocardo (2002) refere que os alunos
mostram ndo dar muira importincia 2 explicitagio das suas questdes, mesmo
quando ji tém uma experiéncia razodivel na realizagio de investigagoes e uma
certa compreensio deste processo.
Em contrapartda, a formulagio de conjecturas parece nio constituir wina
etapa tdo problemiitica. Isso € indicado, por exemplo, por Ponte er al. (1998),a
" partir de um trabalho colaborativo realizado com alunos do 3° ciclo, no qual
os alunos demonstraram capacidades de (i) usar e integrar estratégias geomé-
tricas e aritméticas para chegar a conjecturas, (i) usar esuatt'g:ias de variagio e
generalizagio para formular conjecturas, assim como analisar casos extremos
na sua argumentagio; e (iii) alterar ¢ adaptar conjecturas a partir de contra-
exemplos, No entanto, Brocardo (2002) refere que os alunos explicitam com faci-
lidade conjecturas, mas demoram, com frequéncia, a compreender o scu estatuto
= tomando as conjecturas como conclusdes. Afirma esta investigadora:

£ muito forte nos alunos a ideia que uma tarefa matemirica implica a procu-
ra de respostas/conclusiies € que a evolugio para uma postura realmente
i igativa em que fo I 1 ed | vinos ciclos de
confirmagio ou refutagio destas, € um p d do ¢ que tem de ser
objecto de um trabalho explicito por pane do professor (p. 540).

Esta autora estudou em detalhe os casos de trés alunos. Segundo ela,
estes alunos mostram tendéncia para encarar uma investigaglio come uma ac-
tividade linear em que (i) recolhem uns tantos dados, (i) organizam esses
dados e (iii) 2nalisam-nos de modo a tirar concluses. Progressivamente, 3
medida que foram fazendo rarefas de investigagio, os alunos foram compre-
endendo a nio lincaridade do processo investigativo € a importincia e signifi-
cado da prova. Esta evolugio processou-se, no entanto, em ritmos bastante
diversos de aluno para aluno, sendo mais lenta no caso dos alunos, como Rita,
marcados por uma visdo mecanicista da actividade matemdtica (como a apli-
cagio de procedimentos sem se deter muito no seu significado ¢ implicagdes)
© mais ripida no caso dos alunos, como Eva, com maior gosto na realizagio de
tarcfas abertas.

Brocardo indica, ainda, que “numa fase inicial os alunos da turma enca-
raram a prova das suas conjecturas como uma ‘complicagio” desnecessdria



introduzida pela professora” (p. 544). Para eles, uma conjectura que tinha
resistido a vérios testes era certamente verdadeira, nfio sentindo qualquer ne-
cessidade de a provar. Numa segunda fase, virios alunos foram percebendo o
que significava justificar as suas conjecturas, mas encaravam isso como algo
exterior 3 prépria investigagio. Finalmente, nas dltimas tarefas, “a grande
maioria dos alunos tinha a clara nogio de que se deveria pensar na prova das
suas conjecturas antes de dar por concluido o seu trabalho™ (p. 544). Para esta
evoluglo, segundo a autora, terd contribuido de moda decisivo o facto de ter
sido feito um trabalho continuado ao longo do ano “em que este aspecto foi
sistematicamente retomado” (p. 546). Virios outros estudos mostram que o8
alunos, por si s6s, sentem pouca necessidade de apresentar justificagbes das
$Uas conjecturas e muito menos de ay provas de mais formal
(e.g., Fonseca, 2000; Oliveira, 1998b; Rocha, 2002).

Diversos estudos, no entanto, mostram que 2 qualidade da argumenta-
¢do dos alunos pode melhorar com a redacgio continuada de relatérios escri-
tos. Por exemplo, Fonsceca (2000) afirma que, com o decorrer do trabalho, a
qualidade dos relatdrios dos alunos do 107 ano mell signific
Para além disso, a elaboragio de relatdrios contribuiu para desencadear a uti-
lizagao de determinados processos, aprofundar a investigagdo e melhorar a
organizagdo das ideias. Também Varandas (2001) e Brocardo (2002) referem
que o5 alunos tendem a melhorar a qualidade dos relatérios que produzem
sobre as suas investigagies 3 medida que vio adquirindo experiéncia na sua
realizagio. Numa fase inicial os alunos apre sobretudo resp
tas, incidinde muite nos resultados, mas mais tarde ji elaboram textos que
explicam com algum pormenor o trabalho realizado.

Niio hi estudos sobre actividades de investigagdo na ensino superior na
actualidade. No entanto, num estudo de natureza histérica, Malonek, Silva ¢
Costa (2002) analisam as dissertagdes realizadas por alunos da Universidade
de Coimbra no Século XIX, tabalhos que, muitas vezes, constitufam peque-
nas investigaghes. Os autores indicam que "o tema da dissertagdo era escolhi-
do pelo aluno mas devia ter a aprovagio do professor. O professor corrigia
ainda uma primeira versdo do texto da dissertagiio ¢ no exame o tempo dedica-
do & andlise da dissertagio nio podia ser inferior a um quarto de hora” (p.
171). Entre estas dissertaghes encontra-se um estudo original de Francisco
Gomes Teixeira, um dos grandes matemiticos portugueses, que veio a ser con-
siderado muito interessante por outros matemdticos da época. O facto da rea-

cur-



Investigar cm Educacfio

122

lizagio destas dissertagdes se ter mantido durante hastante tempo, sugere que
elas cram vistas com um significativo potencial educativo.

Os estudos realizados mostram que, para muitos alunos, as actividades
de investigagio constituem uma experiéncia nova. No entanto, devidamente
apoiados pelo professor e com a continuagio do trabalho, os alunos, pelo me-
nos a partir do 2° ciclo, conseguem compreender, pelo menos em termos ge-
rais, 0 que € uma investigacio ¢ o papel que lhes cabe assumir nesta activida-
de.

Podemos resumir as dificuldades dos alunos em dois grupes. Algumas
sio de natureza geral. Assim, sem outras indicagdes, muitos alunos procuram
realizar uma investigagio usando as estratégias que empregam na resolugio
de exercicios. Na verdade, muitos alunos parecem ter uma visio linear do tra-
balho a realizar, indo rapidamente da recolha 4 organizagio dos dados e desta
i formulagio de conclusies. Outras dificuldades respeitam a aspectos espe-
cificos do trabalho investigativo. Por exemplo, a colocagio de questdes € uma
ctapa a que os alunos tendem a prestar pouca atengio, as conjecturas sio por
vezes entendidas desde logo como conclusées e a necessidade de justificagio
das conjecturas nio chega a ser compreendida por muitos deles. A sua tendén-
cia natural é considerarem que a verificagio de diversos exemplos ¢ suficiente
para comprovar a validade de uma afirmagio matemdtica. No entanto, com
uma experiéncia prolongada na realizagio de investigagdes, a maioria dos alu-
nos evidencia progressos significativos na ultrapassagem destas dificuldades.
Em particular, a realizago de relatérios escritos parece ser uma boa estratégia
para os levar a melhorar a sua capacidade de argumentar ¢ justificar os resul-
tados matemiticos obtidos.

Aprendizagens de Matematica ¢ de objectivos curriculares transversais

Para além de aprenderem a realizar investigacGes matemiiticas, interessa
saber até que ponto, ao trabalhar nestas tarefas, os alunos mobilizam e conso-
lidam os seus conhecimentos de conceitos e procedimentos ou desenvolvem
novas aprendizagens matemiticas.

Ema Mamede (2001) efectuou uma investigagio numa turma do 4° ano
de escolaridade, tendo em vista compreender como € que a calculadora € usa-
da em investigagdes numéricas, na resolugio de tarefas de estimagio e de apli-
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cagio da Matemitica & vida real e quais sdo as concepgdes dos alunos sobre
esta disciplina. Entre as concluses que enuncia relativamente 3s
potencialidades da calculadora neste tipo de contextos educativos, refere que
este instrumento (i) torna possivel a identificagio de propriedades numéricas,
o estabelecimento de generalizagbes e a determinagio de padrdes numéricos;
(i1) ajuda a desenvolver o raciocinio dedutivo dos alunes, bem como a capaci-
dade de generalizagiio; e (ii1) permite que os alunos trabalhem com nimeros
mais elevados que o habitual, facilitando a descoberta de algumas proprieda-
des. .
No estudo que realizou com alunos do 6° ano do ensino bisico, Segura-
do (2002) indica ter sido bem visivel, “durante a realizagio das tarefas, o do-
minio que os alunos tém de alguns conceitos anteriormente leccionados no-
meadamente, poténcias, fracgdes, dizimas, niimeros primos, divisores, miilri-
plos e da utilizagio da calculadora™ (p. 72). Afirma ainda esta professora:

Os conhecimentos adquiridos tomam valor para os alunos, quando estes sen-
tem que precisam deles para poderem realizar as tarefas que lhes sio propos-
tas. Com estes alunos foi notério o interesse com que se apropriaram de al«
guns ito drios i cio das tarefas. (p. 72)

A professora indica que os alunos desenvolveram a sua autonomia e ca-
pacidade de comunicacio. Refere, também, o empenho com que se envolve-
ram nas tarefas de investigagio alguns alunos tidos por mais fracos. O facto de
lhes ter sido permitido observar ¢ descobrir relages entre os niimeros, sem
que para isso necessitassem de muitos conhecimentos prévios, deu-lhes confi-
anga. Indica que tanto ela como os alunos ficaram agradavelmente surpreen-
didos com o seu desempenho nestas tarefas.

Segurado e Ponte (1998) reportam-se ao caso concreto de um aluno, Fran-
cisco, com um bom d penho em M duica. Os autores indicam que a
realizacio destas tarefas mostra como ele se apropriou de certos conceitos e
técnicas operatdrias, evidenciando seguranga em alguns aspectos mas tam-
bém, tendo em conta as suas capacidades, uma surpreendente dificuldade
noutros aspectos. Os autores sublinham que os conhecimentos mais bisicos
podem ser desenvolvidos no decurso deste tipo de actividade ¢ que o seu do-
minio imperfeito por parte dos alunos ndo constitui factor impeditivo para o
seu trabalho.
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Num estudo centrado numa investigagio estatistica, também com alu-
nos do 6° ano de escolaridade, Sousa (2002) indica que

a realizagio desta tarefa, constituiu uma experiéncia de aprendizagem signi-
ficariva, de cardcter experimental, onde foram trabalhados de forma integra-
da conteidos iticos de dois dominios: “E ica” ¢ “Midmereos e Cil-

cule”. Os nimeros decimais, obtidos através da medigio de grandezas associ-
adas a0 scu corpo, deixaram de ser entidades abstractas e ganharam significa-
do. A manipulagdo destes nimeros em contexto significativo, envolvendo com-
paragio, ordenagio, agrupamento ¢ operagio, contribuiu para que os alunos
melhorassem a sua compreensio global dos nimeros. Quanto aos contetidos
estatisticos, o contacto com diferentes tipos de variiveis ¢ com diversos modos
de recolher, organizar ¢ representar informagio relevante ¢ significativa, pro-
maoveu nos alunos um )& comy o da linguagem e dos con-
ceitos ¢ métodos estatisticos que ultrapassou a sua memornizagio.

As investigaghes estatisticas constinnem um campo privilegiado para prome-
ver a interdisciplinaridade, mobilizando contedidos de outras disciplinas. Se
o seu objecto de estudo for orientado para questdes sociais, ambientais ou
sanitirias, os alunos serio envolvidos em debates e reflexdes imprescindiveis
para o seu desenvolvimento pessoal e social. (p. 94)

3

Para esta professora, os alunos, ao discutir as caracteristicas a estudar, ao
formular hipéteses para o perfil do aluno tipico da turma ¢ ao procurar tirar
conclusdes quanto a esse perfil, estiveram envolvidos em experiéncias impor-
tantes para o desenvolvimento de competéncias no dmbito da comunicagio ¢
argumentagio ¢ para o seu préprio desenvolvimento pessoal. Na sua perspec-
tiva, a necessidade de defender as suas ideias e de as confrontarem com as
opinides dos outros fomentou o desenvolvimento de hibitos de reflexio e de
capacidade critica, importantes para o exercicio de uma cidadania activa ¢ res-
ponsdvel. Os alunos tendiam a analisar os problemas tomando-se a si prdprios
como referenciais, o que estd de acordo com o seu estédio de desenvolvimen-
to. Deste modo, a professora considera que as investigagbes estatisticas podem
contribuir para que os alunos desenvolvam a capacidade de ler ¢ interpretar a
realidade, descentrando-se da sua propria imagem.

Rocha (2002), conclui do seu estudo com alunos do 7° ano, que estes se
sentiram mais 3 vontade nas tarefas que nfio envolviam pré-requisitos de con-
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tedidos matemdticos de outros anos escolares. Isto mostra como os alunos, na
realizagdo de investigagdes, tém muitas vezes dificuldades em mobilizar apren-
dizagens matemdricas anteriores, possivelmente por inseguranga oupor esta-
rem habituados a usar os conceitos ¢ procedimentos matemdticos de modos
muito restritos.

Na sua experiéncia de ensino com alunos do 9° ano, Junqueira (1996)
indica que

o longo tempo desp na investigagio de alg construgdes prof
onou a ultrapassagem de obsticulos visuais que, de inicio, impediram uma
anilisc adequada das figuras, e permitiu, e alguns casos, a identificagio de
relagbes invariantes, a descoberta da respectiva justificagio, ¢ a generalizagio
de certos coneeitos geométricos estudados. (p. 9).

A autora identifica trés niveis na forma como os alunos manipularam as
construgdes e interpretaram o feedback do computador: “esses niveis evoluem
do reconhecimento das figuras através da aparéncia das construgdes, para o
reconhecimento empfrico de propriedades de figuras e para o relacionamento
de propriedades” (p. 96). A investigadora reconhece nestes trés niveis uma
relagio com os trés primeiros niveis da teoria de van Hicle sobre o pensamen-
to geométrico dos alunos.

Para Mendes (1997) que, como ji referimos, realizon uma experiéncia
com os seus alunos do 10° ano, as actividades de investigagio ajudam a desen-
volver capacidades como a criagio de “solugdes pessoais para problemas no-
vos, o desenvolvimento do espirito erftico ¢ um sentido de uma maior coope-
ragio” (p. 221). Para este autor, a “argumentagio ¢ discussio com colegas e/ou
com o professor suscita a obtengio de significados mais ricos dos conceitos
interiorizados por cada um dos intervenientes possibilitando que através das
situagdes vividas os alunos tendam a construir gradualmente novos saberes
mateméticos” (p. 222).

Verifica-se, assim, que a realizagio de investigacbes matemiticas pode
constituir uma ocasiio para os alunos mobilizarem ¢ consolidarem os seus
conhecimentos matemdticos, para desenvolverem capacidades de nivel supe-
rior ¢ até para promoverem novas aprendizagens. No entanto, a realizagio
destas actividades também demonstra fragilidades no conhecimento matems-
tico dos alunos, por vezes em conceitos ¢ ideias que se supdem bem aprendi-
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dos. E de crer que a realizagfio continuada destas actividades ajude a promo-
ver nos alunos novas aprendizagens matemdticas. Trata-se, no entanto, deum
campo onde é necessério realizar mais investigagio. Na maioria dos estudos, a
realizagdo de investigaghes matemdticas pelos alunos ocorreu em contextos de -
trabalho que envolvem colaboragio em pequeno grupo, discussio com todaa
turma, prestagies escritas € orais. Nestas condigdes, estas actividades tendem a
promover diversos objectivos curriculares transversais como a capacidade de
comunicaglo e argumentagio, a autonomia ¢ o espirito eritico.

As atitudes ¢ as concepgaes dos alunos

A investigagio em educagio mateméica realizada tanto em Portugal como
noutros pafses sugere que as concepgdes ¢ as atitudes dos alunos sobre a Mate-
mitica ¢ a aprendizagem constituem um factor que interfere, pela positiva ou
pela negativa, com o modo como eles s envolvem nas actividades na sala de
aula (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998). Reciprocamente, as experiéncias que os
alunos 1€m na aula de Matemdrica podem influenciar as suas concepgdes e atitu-
des. Vejamos o que se passa relativamente 3s investigaghes matemiticas.

Na verdade, verifica-se que os alunos mais novos, mostram frequente-
mente muito entusiasmo na realizagio de investigagbes matemdticas na sala
de aula. I£ 0 que ransparece, por exemplo, da seguinte narrativa de Segurado:

As descobertas surgiam agora em catadupa ¢ ndo havia aluno que nio se
empenhasse em dar a sua contribuigio, o que me dificultava, por vezes, o
registo € a sistematizagio:
O algarismo das unidades & sempre 0,6, 2, 8 e 4.
O adgarismo das unidades é sermpre wm niinicro par.
O algarismo das dezenas nio se repete de 5 em 5.

< i

Fui refi esse comn pedid lamagbes: Calima! Vamos ve-
rificar se 0 que o colega afirmou & verdade: Atengiio; Vejam!; Olien: que interes-
sante o que o colega descobriul

A Sénia de repente afirmou: S0 of mesmos algarismes que para or miltiplas de

4, E mesmo antes desta afirmagio fazer sentido para mim j4 a Viinia declara-
va: Estdo é por outra ordem. Pereebi entiio que estavam a comparar os mil-
plos de 4 ¢ 6, 0 que expliquei 3 tunna.
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Comega na mesma por zero, constatou o Pedro que neste dia se encontrava
bem acordado,
Os outros algarismos estdo ao contrdrio, veferiu a Ana.
Hi miilripios de 1 guc também sdo miiliiplos de 6.
Os miiltiplos de 6 a partir do 12, sdo aliernadamente também muiltiplos de 4.
As descobenas vinham agora como as cerejas, umas atris das outras, ultra-
passando todas as minhas expectativas quanto is respostas que os alunos da-
riam. Eu ndo tinha previsto a hipétese de comparar os miiltiplos dos diferen-
tes nlimeros, pois nunca os colocara em puriic]a. Vivi por isso as suas desco-
bertas com enorme entusiasmo. Um aluno mais perspicaz observou: A pro-
Jesiora estd muito contente connosco nio estd? E estava! (Ponte, Oliveira, Cu-
nha ¢ Scgurado, 1998, pp. 67-71)

Também Rocha (2002), afirma que os alunos do 7* ano reagiram muito
bem s investigagbes matemdticas que lhes propds. Durante este estudo, no-
tou uma evolugio na predisposicio dos alunos para se envolverem neste tipo
de actividade, confirmada, de resto, pelos seus comentdrios. De acordo com
esta professora, ao longo da sua experiéncia, mesmo os alunos mais fracos
procuraram participar mais activamente no trabalho do grupo.

Segundo Brocardo (2002), que trabalhou com alunos do 8 ano, estes
reagem bem 2 exploragio continuada de investigagbes: “ao longo de todo o
ano, foi notfirio o entusiasmo da grande maioria dos alunos nas aulas em que
eram exploradas tarefas de investigagio” (p. 553). Inicialmente, a motivagio
dos alunos parecia estar sobretudo relacionada com aspectos “exteriores” &
actividade de investigagio: o uso de materiais diferentes e o trabalho em gru-
po. Segundo a autora, nessa fase ainda inicial, “embora a grande maioria dos
alunos se empenhasse bastante na exploragio das tarefas (...) também mani-
festavam algum desagrado por considerarem tratar-se de um trabalho que exi-
gia uma grande persisténcia pessoal” (p. 554), uma vez que as exploragdes
eram invariavelmente consideradas incompletas pela professora. Para Brocardo,
o cuidado posto na valorizagio do trabalho dos alunos e a sua experiéncia
continuada neste tipo de actividade, levou-os a “experienciar um verdadeiro
prazer em explorar diferentes possibilidade e relagdes, gostando de viver a ‘ten-
sio da descoberta™ (p. 554), ou seja, a sentir-se motivados por razdes intrinse-
cas 3 prépria natureza das tarefas.
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Brocardo (2002) estudou em detalhe os casos individuais de trés alunos.
Um deles (Eva) era uma aluna que 2 partida mostrou interesse em explorar
tarefas nio rotineiras. Os outros dois alunos (Rita ¢ Lino), por razdes diferen-
tes, no inicio do ano revelavam grande dificuldade em entender o seu papel
neste tipo de tarefas, mas no final do ano, segundo a investigadora, era visfvel
o modo como eles gostavam das aulas em que se propunham investigagies ¢
se empenhavam na sua realizagio. Brocardo (2001) sugere que o sucesso e a
receptividade dos alunos a este tipo de tarefas sofre avangos ¢ recuos, estando
intimamente relacionado com as formas de organizagio do trabalho e com o
ambiente de aprendizagem da turma. A autora argumenta ainda, quc,-.oom a
sua realizagio, a confianga dos alunos na sua capacidade de realizar investiga-
gies evolui num sentido positive. 2

Para Mendes (1997), que trabalhou com uma turma do 10 ano, “com o
decorrer dos trabalhos os alunos interessam-se forlemente por aquilo que estio
fazendo sentindo-se responsabilizados porque o trajecto foi por eles escolhido li-
vremente, existindo um comprometimento nos percursos definidos segundoa sua
vontade” (pp. 211-212). Segundo o autor, os alunos mostram “bastante satisfagio”
com este tipo de trabalho, “o que tende a desenvolver a auto-confianga e
envolvimento na aprendizagem da Matemitica tornando-a assim vidvel” (p. 212).

No entanto, alguns estudos documentam casos de alunos que manifes-
tam reacgbes menos favordveis em relagdo A realizagdo de tarefas de investiga-
¢io. No estudo de Varandas (2001), efectuado com alunos do ensino secundd-
rio, estes, na sua maioria, mostram valorizar o trabalho investigativo que en-
caram como um trabalho em que eles aprendem por si mesmos ¢ ndo por
transmissdo de conhecimentos do professor. Como diz um aluno: “E mais
natural a aprendizagem quando somos nés a concluir e a aprender por nds
préprios” (p. 210). Em contrapantida, hd alunos que manifestam preferir as
aulas de tipo tradicional, em que o professor expbe matéria e os alunos resol-
vem exercicios. Como argumenta um deles: “Eu penso que é preferivel a pro-
fessora dar a matéria ¢ em seguida colocar os exercicios para nds fazermos.
Primeiro o tedrico e depois exercicios” (p. 211). As duas turmas que participa-
ram neste estudo tinham caracteristicas bastante diversas. Na turma A os alu-
nos estavam habituados a realizar trabalho experimental e a fazer relatbrios,
ao contririo dos da turma B, que evidenciavam uma visio muito tradicional
sobre o ensino da Matemdtica, e a verdade ¢ que a turma A aderiu bastante
melhor 3s propostas de trabalho investigativo do que 2 turma B.
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Tal como as atitudes dos alunos, também as suas coneepgdes podem mudar
com a realizagio de investigagdes matemiticas. Assim, o artigo de Segurado ¢
Ponte (1998) relata o caso de Francisco, um aluno do 6° ano de escolaridade,
que constitui um caso paradigmitico de mudanga de concepges.

No inicio do estudo, Francisco encara a Matemiti ialmente como
uma ciéncia onde o cilculo tem um papel preponderante. Para cle, o profes-

sor constitui a autoridade dominante na sala de aula, sendo o seu papel trans-
mitir conhecimentos e avaliar os alunos. Estes, por sua vez, tém de estar com
atengio nas aulas ¢ estudar se querem aprender. No entanto, jd nesta fase,
Francisco revela gosto pela resolugiio de problemas e manifesta uma certa
originalidade no modo de encarar as tarefas que lhe sdo propostas. Deste
modo, a visio bastante limitada que apresenta da Matemitica e da sua apren-
dizagem nio estd completamente de acordo com a sua mancira de serc o scu
gosto pessoal mas parece ser, sobretudo, o resultado da sua adaptagio ao meio
escolar e, muito especialmente, ao ensino da Matemdtica que tem recebido.
(p. 33)

Segundo os autores, no decurso do ane, Francisco mostra grande interes-
se pelas actividades de exploragio e investigagio. Nas primeiras tarefas, o seu
raciocinio € francamente limitado, ndo indo além da formulagio de conjectu-
ras cuja validagio pede ao professor. Progressivamente comega a realizar tes-
tes, a refinar as conjecturas em fungdo dos seus resultados que obtém e, final-
mente, ensaia justificagdes para as conjecturas que lhe parecem verdadeiras.
Vai revelando maior ousadia nos seus raciocinios e vai exibindo crescente au-
tonomia ¢ confianga. O trabalho efectuado 2 volta das tarefas de exploragio e
investigacio parece assim ter ajudado este aluno a desenvolver as suas capaci-
dades de raciocinio e a sua criatividade matemitica.

A realizagio de diversas actividades de exploragdo e investigagdo por Fran-
cisco contribui para que ele assuma uma nova perspectiva sobre o ensino ¢ a
aprendizagem da Maternitica. Assim, passa a considerar que (i) a Matematica
¢ uma ciéncia em desenvolvimento, onde o processo de investigagio tem um
papel importante; (ii) o papel do professor € o de orientador, procurando mo-
tivar ¢ incentivar os alunos e dar-lhes espago para fazerem a sua Matemdtica;
e (iii) as tarefas, para além de levarem os alunos a aprender, devem também
ajudar a criar um ambiente de aprendizagem estimulante,
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Francisco é um aluno com uma relagdo especial com a Matemitica. No
inicio do estudo, mostra saber que hd maneiras de resolver um problema que
ele proprio pode descobrir, para além das que a professora ensina. Mas nio as
valoriza muito, subordinando-se i professora; procura ir de encontro ao que
¢la indica. Com o decorrer do estudo passa a confiar na sua capacidade de
decidir da validade dos seus raciocinios. A sua inclinagdo especial para a des-
coberta é estimulada pela realizagio de investigagdes que o ajudam a perceber
novas dimensdes do raciocinio matemdtico — testar, refinar, justificar — que cle
antes ndo aprofundava dada a sua dependéncia da validagio da professora.

Segundo os , o trabalho pro a este aluno estd na base destes
resultados. A natureza aberta e desafiante das rarefas criot oportunidades de
raciocinio, de exploragio, de interacgio que o aluno aproveitou. O uabalho
em pequeno grupo fomentou situagdes de interacgio, didlogo ¢ colaboragio
que o levaram a compreender que, apesar da sua grande facilidade em Mate-
mitica, podia beneficiar com o diilogo com os seus colegas. O modo como a
professora exerceu o seu papel, ndo dando respostas imediatas 3s solicitagfes
feitas pelos alunos, mas estimulando-os a pensarem ¢ aprofundarem as suas
ideias, foi também importante para ele perceber que podia ter win papel pro-
prio na validag3o dos resultados matemdticos. Por fim, as discussdes gerais
realizadas ao terminar cada actividade — que ele encara com grande expectati-
va -~ mostram-se impaortantes, para Francisco, como momento de
aprofundamento ¢ de consolidagio das aprendizagens. Os autores concluem
que

este estudo mostra que € possivel proporcionar uma experiéncia matemitica
significativa envolvendo a formulagio de conjecturas, o seu teste ¢ refina-
mento, ¢ a propria elaboraglio de justificagies de relagdes mareméticas que se
considera serem verdadeiras pelo menns a alguns alunos deste nivel de esco-
laridade. Mastra, além disso, como este trabalho pode levar a um significativo
dos alunos no que respeita i Matemdtica e
até a uma mudanga de perspectiva do que consideram ser o seu papel c o do
professor no processo de ensino-aprendizagem desta disciplina. {p. 33)

enri i das e

Francisco ¢ um caso fora do comum. ‘Trata-se de um aluno com uma
inclinagio natural para a Matemitica, para quem as tarefas propostas, num
ambiente estimulante, parecem perfeitamente adequadas. Nio serd assim,



131

certamente, com todos o5 alunos. Torna-se necessdrio, por isso, estudar o modo
como outros alunos, com outras caracteristicas, do mesmo e de outros niveis
de escolaridade, sc envolvem neste tipo de trabalho e de que modo isso contri-
bui ou nio para a mudanga das suas concepgdes sobre a Matemdtica e a apren-
dizagem desta disciplina,

Segurado (1998} analisou igualmente as concepgfies de outros trés alu-
nos do 6° ano ¢ 05 seus desempenhos em tarcfas de investigagio. No inicio, e
apesar do entusiasmo e empenho com que eles receberam as novas tarefas, a
investigadora detecta algumas dificuldades na sua concretizacio. Relaciona
estas dificuldades com as concepgdes iniciais dos alunos sobre a Matemética e
o papel do professor. Segundo a professora, os alunos consideram que cada
questio Matemdtica tem uma e uma sé resposta ¢ é o professor que estabelece
a sua validade. Indica, também, que estas concepgdes se foram alterando posi-
tivamente ao longo do estudo ¢, com elas, o desempenho dos alunos, verifi-
cando-se uma melhoria da sua capacidade de observar, conjecturar, testar, jus-
tificar, assim como da capacidade de comunicar matematicamente.

Brocardo (2002) considera que, como consequéncia do trabalho realiza-
do ao longo do ano, os alunos “estabeleceram uma forte ligagio entre a Mate-
miitica e as investigagdes matemdticas ¢ realgaram os aspectos experimentais ¢
indutivos” (p. 556). Esta autora documenta como os alunos passaram de uma
visfio da Matemdtica muito ligada ao cilculo, para uma visfio que integra as-
peetos como o “pensar” e a resolugio de problemas. Segundo afirma, os alu-
nos que participaram nesta experiéncia, no fim do ano, “consideram que po-
dem investigar e descobrir relagdes em Matemiitica e mostram uma clara pre-
feréncia por um processo de aprendizagem em que participam activamente”
(p. 560).

Os estudos realizados documentam com clareza que os alunos, dos di-
versos niveis de ensino se envolvem muitas vezes com entusiasmo na realiza-
giodei igaghes. Estas actividades parecem, assim, ter capacidade de de-
safiar a curiosidade natural dos alunos. No entanto, também se verificam ari-
tudes de reserva ou mesmo de rejeigio por parte dos alunes mais velhos, em
especial no ensino secundirio. Neste nivel, a pressio da preparacio para o
exame atinge grande intensidade. Esta atitude negativa em relagio s tarefas
de investigagio pode ter por basc a percepeiio que estas tarefas sio diferentes
das que surgem nos testes ¢ exames, que tém grande il‘ﬂpo.l‘ﬂ‘llrlci..'l para eles,
uma vez que dos resultados que obtiverem depende o seu futuro escolar.
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Além disso, como sugerem diversos autores (Brocardo, 2001; Matos, 1991;
Segurado, 1997), esta atitude negativa de alguns alunos pode resultar também
do facto de eles verem a Matemdtica come consistindo essencialmente num
conjunto de definigbes ¢ regras e considerarem que a aprendizagem resulta de
ouvir as explicagtes do professor ¢ praticar as regras que ele indica. Estas con-
cepgdes tendem a induzir nos alunos falea de autonomia ¢ a causar- Ihes difi-
culdades na realizagio destas tarefas.

Finalmente, os estudos empreendidos mostram que a realizagio conti-
nuada de investigagdes, num quadro de discussio e reflexio sobre o significa-
do dos resultados obtidos e dos processos empregues, € susceptivel de influen-
ciar de modo muito significativo as concepges dos alunos. Estes podem alte-
rar a sua visio do trabalho investigativo, das caracteristicas da Matemirica, do
modo de aprender Matemdtica e dos papéis do professor e do aluno, desenvol-
vendo o gosto pela disciplina e a sua confianga neste tipo de trabalho.

Mudangas nas priticas de aprendizagem

Diversos estudos relatam mudangas significativas no modo como os alu-
nos participam nas actividades da sala de aula e nas suas priticas de aprendi-
zagem. Por exemplo, Segurado (2002) indica que, no decorrer das aulas de
actividades de investigagio, foi manifesta a forma como se foi alterando o am-
biente de trabalho ¢ 0 modo de estar dos alunos. Estes, numa primeira fase
mostravam grande dependéncia da professora mas mais tarde tornaram-se
bastante independentes. Foram também evidentes alteragbes no modo de en-
carar as tarefas. Inicialmente, os alunes tendiam a responder estritamente is
pergunta apresentadas, ndo valorizando a sua capacidade de formular novas
questdes, que s6 se manifestou, claramente, na execugio das dltimas tarefas.
Foi notdrio o entusiasme manifestado pelos alunos nas tarefas menos
estruturadas, onde tém maior liberdade de actuagiio. As discussdes, numa pri-
meira fase bastante orientadas pela professora, foram-se gradualmente or-
nando mais participadas. Paralelamente, os alunos melhoraram a sua capaci-
dade de comunicar matematicamente, com destaque para o seu modo de ar-
gumentagio.

Reportando-se a0 caso de Francisco, um aluno do 6° ano de escolaridade,
Ponte ¢ Segurado (1998) indicam que, durante a realizagio das primeiras ta-
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refas, ele trabalhou principal ¢ de modo individual, integrando-se pouco
no grupo e mostrando dificuldade em pensar com os colegas. A realizagio das
tarefas de exploragio e investigagiio levou-o a sentir-se gradualmente mais 4
vontade no papel de elemento de um grupo. No fim do estudo ele jd interagia
bastante com os colegas, colocando as suas ideias 20 grupo ¢ aproveitando as
ideias dos outros para avangar na realizagio das tarefas. Inicialmente muito
dependente da professora para a validagio das respostas, foi reconhecendo que
ele e os seus colegas podem também assumir o papel de autoridades matemé-
ticas. Nos momentos de discussiio geral, revelou-se sempre um aluno reserva-
do ¢ nunca se ofereceu para expressar as opinides do grupo perante a turma,
Contudo, seguia com manifesta atengio as discussdes, intervindo com
pertinéncia sempre que considerava necessirio. A realizagdo das tarcfas de
investigagio em grupo trouxe a Francisco uma visio mais positiva deste modo
de trabalho. A necessidade de interagir com os colegas levou-o a aperceber-se
do valor da partilha de ideias na realizagio de trabalho investigativo.

Mas conclustes do seu estudo, Rocha (2002), indica que os alunos desenvol-
veram alguma autonomia em certos momentos da actividade investigativa conti-
nuando, no entanto, ainda presos 4 presenga da autoridade da professora como
detentora do saber maremtico. Notou que os motivos que conduziram os alunos
a solicitar a sua presenga vaniaram de tarefa para tarefa. Numa primeira fase era
chamada a orientar 0s alunos desde a interpretaciio da tarefa até 2 formulagio de
comjecturas ¢ respectiva prova, Numa fase posterior interveio, sobretudo, para ex-
plicar um pouco melhor a tarefa e para colocar questdes relacionadas com a vali-
dade das conjecturas formuladas pelos alunos. Diz esta professora:

Os alunos aperfeigoaram o modo de trabalhar em grupo procurando, sempre

que passivel, distnbuir tarefas pelos seus membros de forma a contribuir para
Jadeiras discussi icas, geradoras de mais conheci )

Os alunos, de um modo geral, evidenciaram alguma melhosia na forma de

comunicar as suas ideias, quer oralmente quer por escrito. Este facto reflec-

do para toda a wurma das

tiu-se na redacgiio dos seus relatdrios ¢ na

P §
conelusies obtidas no fim das warefas, onde foram confrontados por mim ¢

pelos colegas de outros grupos, no sentido de explicitarem melhor as suas
conclusdes ¢ provaren as suas conjecturas.

Na fasededi do ¢ institucionalizagio de conhecimentos, os alunos mas-

Tid TN

traram ter P que & al num comi este: dar
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a conhecer aos colegas as conclusdes do grupo, o que experimentaram, o que
conjecturaram ¢ como provaram. Contudo, s6 surgiu uma verdadeira discus-
s3o matemdtica apds a realizacio da tarefa cinco, onde face 3 riqueza das
conjecturas formuladas pelos diferentes grupos, foi possivel promover uma
conversa animada entre os alunos que se esforgaram para convencer os eole-
gas ¢ a professora da validade das suas conjecturas. (p. 122)

Segundo Brocardo (2002), a realizagio de investigagbes na sala de aula
pode ajudar a estabelecer um ambiente em que os alunos participam activa-
mente, facilita a compreensio dos processos e ideias matemiiticos e da activi-
dade matemirica. Considerando a postura da turma e da professora nas aulas
de investigagiio ¢ o scu ambiente, a autora conclui que houve uma evolugio
dos alunos na participacio no discurso na sala de aula. As aulas de discussio
das tarefas foram caracterizadas por um grande envolvimento dos alunos e
permitiram-Lhes prolongar as suas investigagfes, utilizar certos processos ma-
temdticos ou ficar com ideias para exploragbes posteriores.

Esta autora refere que dois dos alunos que estudou, “mostraram inicial-
mente muitas dificuldades em trabalhar cooperativamente com os seus cole-
gas” (p. 551). No entanta, com o decorrer do ano assistiu-se a uma evolugio
muito significativa ¢ no final os alunos 1-se perfei integra-
dos no trabalho dos respectivos grupos, Segundo afirma a autora, no contexto
da realizagio de trabalho investigativo, “é possivel trabalhar no sentido dos
alunos viverem ¢ reconhecerem as potencialidades deste tipo de trabalho™ (p.
552).

Num outro estudo, que envolveu alunos do 5° ao 9° ano, Ponte, Oliveira,
Cunha ¢ Segurado (1998) evidenciam o trabalho de grupo como uma forma
de organizar os alunos que promove a comunicagio, uma melhor explicitagio
das conjecturas e realizagio de testes, Também, o traballio com o grupo-tur-
ma impde uma maior formalizagio do raciocinio ¢ conduz os alunos a um
desempenho mais maduro quando argumentam junto do professor e colegas.

Ao referir-se s priticas de aprendizagem dos alunes do 10° ano, como
resultado da sua experiéncia, Mendes (1997) afirma que:

Awg envolverem-se em actividades de investigagio ¢ exploragio os alunos inte-
ressam-sc por aquilo que estiv fazendo, criando por vezes, cada um, o seu
método de enfrentar o problema ¢ estabelecendo 5 parache-
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gar as solugics. Durante estes percursos, os alunos panilham ideias, discu-

tem as situagdes, avangando para patamares mais avangados do percurso, por

vezes apds negociagio de significados, mais precisos e concretos do que habi-
tualmente, que expliquem as situagbes abordadas (p. 211).

Este autor considera que o trabalho em actividades de investigagio na
aula de Matemitica leva os alunos a uma participagiio ¢ envolvimento activos
que ajuda a criar um ambiente de trabalho estimulante.

Os estudos evidenciam, em muitos casos, o desenvolvimento por parte
dos alunos de novas priticas de aprendizagem no seu trabalho com investiga-
¢des. Isso nio sigui.ﬁl:a a auséncia de'pmblemas neste campo. Na verdade,
numa fase inicial, os alunos tendem a trabalhar individualmente ¢ a pedir
insistentemente apoio ao professor para superar as suas dificuldades (Brocardo,
2001; Rocha, 2002; Santos, Brocardo, Pires ¢ Rosendo, 2002; Segurado, 1997).
0O mesmo notam Ponte ¢ Matos (1992), que documentam como a interacgio
entre trés alunos durante uma investigagiio assumiu assimetrias notdveis, pro-
porcionando experiéncias de valor bastante desigual para cada um deles.

O trabalho investigativo, pela sua riqueza e complexidade, ¢ pelo facto
de permitir uma grande variedade de formas de trabalho — individual, em
pequeno grupo, em grupo-turma — pode ser um bom contexto para o desen-
volvimento de novas priticas de aprendizagem por parte dos alunos. Para que
isso acontega, ¢ necessdrio que o professor saiba ter em conta as concepgies, as
priticas ¢ os hdbitos dos alunos ¢, a partir dessa realidade, vd introduzindo
elementos de uma cultura da sala de aula marcada por novas regras ¢ respon-
sabilidades de participacio.

Estudos centrados nos professores

Como actores fundamentais do processo educativo, os professores fm
uma palavra fundamental a dizer quanto ao interesse e i viabilidade da pre-
senga de um forte elemento investigativo no ensino da Maremdtica. Aborda-
mos, assim, a natureza da relagio que cles tendem a estabelecer com as inves-
tigagdes matemdticas, como coneeito ¢ como pritica, o conhecimento profissi-
onal ¢ a perspectiva curricular que mobilizam na sua realizacio ¢ 0 modo como se
enquadram em dispositivos de formagfio onde esta nogio € valorizada.



Tn Ed
138 vestigar cm Educaciio

Relagiio com a ideia de investigagio matemitica

Vejames a relagio que os professores tém com a nogdo de investigagio
matemiitica, como actividade a realizar pessoalmente e como proposta de tra-
balho a levar para a sala de aula. Consideramos questdes como: Que atitudes
manifestam em relagio 3s actividades de investigagio matematica? Que im-
portincia lhe atribuem? Que estilo de trabalho evidenciam na realizagio de
uma investigagio? Que confianga sentem na condugio deste tipo de activida-
de na sala de aula? De que factores pode depender a rela.gio dos pw{essum
com as investigagdes mateméticas?

Atitudes em mfaw;ioésmwsaguyacsmnmiﬂm Nio hd muitos estu-
dos descritivos sobre a generalidade dos professores em servigo. O relatério
Matemdrica 2001 (APM, 1998), que constitui o estudo sobre concepgdes e pri-
ticas de professores desta disciplina mais complero entre os realizades em Por-
tugal, ndio se refere directamente a actividades de investigacio mas sim a acti-
vidades de exploragio. De acordo com as respostas dos professores dos diver-
sos ciclos de ensino, estas actividades assumem uma expressio modesta nas
suas priticas profissionais. Na verdade, afirmam usd-las “sempre” ou “em
muitas aulas” 18% dos professores inquiridos do 2° ciclo do ensino bésico,
12% do 3 ciclo e 14% do ensino secundirio (p. 33). E de registar a assinaldvel
uniformidade destas percentagens que, apesar de tudo, traduzem valores bem
mais significativos, por exemplo, do que os que se verificam em relagio ao
uabalho de projecto (1%, 2% ¢ 3% para os mesmos grupos de professores).

Tem-se vindo a desenvolver um certo movimento de professores interes-
sados em actividades de investigagio que conduzem, analisam e divulgam
experiéncias realizadas nas suas aulas. De um modo geral, trata-se de experi-
éncias empreendidas no imbito de cursos de pés-graduagio, mas em alguns
casos estes professores comegaram a interessar-se por esta perspectiva em es-
pagos associativos (Mendes, 1997, 1998; A. Rocha, 2002; H. Rocha, 1996; Se-
gurado, 1998, Sousa, 2002). Estes professores revelam um forte entusiasmo
por esta perspectiva curricular ¢ as suas experiéncias tendem a ser muito posi-
tivas.

Diversos professores 1ém também sido chamados a colaborar em estudos
realizados por investigadores. Por exemplo, no estudo de Hélia Oliveira (1998a,
1998b) sdo descritas as atitudes de duas professoras j4 bastante experientes do
3% ciclo do ensino bdsico. Uma delas, Teresa, segue, segundo a investigadora,
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um modelo de ensino de descoberta guiada e abordagem exploratéria, usando
uma variedade de tarefas e materiais. Esta professora — que se distingue pela
sua forte participagfio associativa — procura que os alunos scjam matematica-
mente activos e propae, por vezes, actividades de investigacio nas suas aulas,
embora se sinta limitada pelo facto do programa estar estruturado em termos
de conteddos. Outra professora, Isabel, vé aspectos positivos na realizagio de
investigaghes matemdticas na sala de aula. No entanto, manifesta bastante re-
ceio que, em diversos tpicos, esta actividade ocupe demasiado tempo, impos-
sibilitande o cumprimento do programa. Além disso, considera um obsticulo
o tempo que € necessirio para preparar este tipo de actividades. A investigado-
ra considera natural que muitos professores “nio se disponham a fazer das
investigagBes matemdticas uma actividade permanente nas suas aulas”, uma
vez que nio estio “em contacto com um corpo de conhecimentos sobre o
assunto, nem [tém] oportunidade de partilhar as suas dividas e os scus suces-
505 com outros [professores]” (p. 95).

Helena Cunha (1998), realizou um estudo com duas professoras do 2°
ciclo. Estas professoras viam as investigagdes de modo diferente. Para uma
delas, tratava-se de propastas de trabalho que nio se enquadram nos progra-
mas. Para a outra, estas tarefas nfio s6 estio consonantes com os programas,
come permitem atingir importantes finalidades curriculares. Para a autora, o
modo como as professoras encaram as actividades de investigagiio resulta, so-
bretudo, da sua visio sobre a Matemirica, os curriculos, o ensino e a aprendi-
zagem ¢ ainda a sua actividade profissional. No que se refere 3 Matemdtica,
uma visio mais proxima das posigoes absolutistas tende a desvalorizar o inte-
resse deste tipo de tarefas, enquanto que uma visZo da Matemitica como acti-
vidade tende, pelo contriirio, a legitimar a sua importincia. Relativamente ao
curriculo e ao ensino-aprendizagem, as posigdes que valorizam os contetidos
e os procedimentos de edleulo, tendem, naturalmente a desvalorizar estas ta-
refas, a0 contririo das posigdes que destacam a importincia de outros objecti-
vos curriculares e sublinham a necessidade de percursos de aprendizagem di-
ferenciados. Finalmente, indica como o desencanto com a actividade profissi-
onal e assumir a actividade do professor como solitiria ¢ a sua formagio como
dependente das oportunidades exteriores sdo factores que surgem.associados a
uma menor adesio is tarefas de investigagio no ensino da Maremitica,

Num outro estudo, Luisa Selas (2002) debruga-se sobre o caso de um
professor do 2° ciclo muito experiente que assume uma atitude bastante des-
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favordvel em relagiio a este tipo de actividade. Embora reconhega que os alu-
nas podem motivar-se fortemente, este professor aponta diversas dificuldades
que lhe parecem diffceis de superar: a fala de tempo para fazer este tipo de
trabalho ¢ cumprir o programa, a gestio do apoio a prestar aos alunos, o modo
de lidar com eventuais situagdes imprevisiveis e o modo de avaliar os alunos.
Parecem ser as suas concepgbes sobre o curriculo (que vé como uma listagem
de contetidos) e sobre processo de aprendizagem (que vé como aquisiglo di-
recra da informagdo transmitida pelo professor), que o levam a desvalorizar
o interesse educativo das actividades de investigagio. Trata-se de concep-
¢oes que foi formando ao longo da sua carreira profissional e, possivel-
mente, até muito antes, como resultado das suas experiéncias como profes-
sor e como aluno. '

No que se refere aos alunos dos cursos de formagio inicial de profess
res, virios estudos sugerem que, depois de realizarem algum trabalho neste
campo, eles manifestam alguma simpatia por esta perspectiva ¢, nalguns ca-
sos, até bastante interesse (Brunheira, 2000; H. Fonseca, 2002; L. Fonseca,
2002). Assim, por exemplo, Lina Brunheira (2000) realizou um estudo com
trés professores estagidirios ao longo de todo um ano lectivo. Todos eles atribu-
fram importincia A realizagfio de aulas de trabalho investigativo, mas os seus
argumentos foram mudando 3 medida que iam vivendo novas experiéncias. A
autora afirma que no final do ano cles valorizavam mais a realizagio de traba-
Iho investigative do que no seu inicio. A grande importincia que estes jovens
professores dio a0 cumprimento da programa parece, no entanto, poder limi-
tar de maneira bastante forte a expressiio desta perspectiva na sua pritica lecti-
va futura. A autora sugere que existe uma influéncia do conhecimento mate-
mitico nas suas atitudes face A realizagio de aulas de trabalho investigativo e
no seu conhecimento didictico. Por outro lado sublinha a influéncia do co-
nhecimento didéctico naquelas aritudes.

Em resumo, alguns professores, em especial os mais envolvidos em acti-
vidades associativas e em programas de pés-graduagio, comegam a ter famili-
aridade com o conceito de investigagio como actividade de aprendizagem ¢ a
desejar experimentd-lo na sua pritica. No entanto, tudo indica que a maioria
dos professores tende a ver esta perspectiva como bastante problemiitica de
introduzir na sua pritica profissional, dada a sua percepgfio que a realizagio
destas actividades dificulta forremente o cumprimento do programa. Os alu-
nos dos cursos de formagdo inicial de professores mostram interesse nestas
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actividades, mas manifestam também uma percepedo que a sua realizagio na
aula vai contra o cumprimento do programa. :

Estilo de trabalho e competéncias na realizagio de investigacbes mate-
miticas. Virios estudos tém dado indicagdes sobre as competéncias dos jovens
alunos dos cursos de formago inicial de professores no que se refere 3 resolu-
gdo de problemas ¢ a outros aspectos do raciocinio matemitico. Assim, por
exemplo, num trabalho realizado por Lina Fonseca (2002), alunos de um cur-
s0 de formagdo de professores de Matemtica ¢ Ciéncias da Natureza de uma
escola superior de educagio reconheceram que a sua experiéncia anterior nio
lhes tinha proporcionado o hibito de reflectir e relacionar diversos assuntos de
Matemitica. ] noutro estudo sobre processos usados na resolucio de proble-
mas por alunos do 4° ano do mesmo curso, e tinham evidenciado dificulda-
des em defender raciocinios, conjecturar, generalizar ¢ avaliar a razoabilidade
das respostas (Fonseca, 1997). A autora considera que estas dificuldades po-
dem dever-se ao dominio insuficiente dos conceitos mateméticos. Conchui que
alguma formagio em resolucio de problemas pode nio ser suficiente para as
ultrapassar dada a persisténcia de uma concepgio da Matemitica centrada na
reproduglio de procedimentos e na obtengdo de respostas para os exercicios
propostos.

Helena Fonseca (2002) realizou um estudo com alunos de uma licenci-
arura em ensino de Matemirica de uma universidade numa disciplina do 4°
ana do curso. Na parte inicial do semestre, virios destes futuros professores
mostraram alguma dificuldade em investigar. De acordo com a investigadora,
alguns deles mostraram-se “perdidos” ao realizarem as primeiras investiga-
goes, sem saberem muito bem o que fazer. No entanto, foi possivel ultrapassar
esta situaglo: “a pouco e pouco, [os alunes] foram ganhando familiaridade
com o trabalho proposto e passaram a saber investigar e a ter gosto por fazé-
lo” (p. 183).

Os trés professores estagidrios que participaram no estudo de Brunheira
(2000), revelaram, no inicio do ano lectivo, fortes limitagdes na sua capacida-
de de lidar com investigagde: icas. Segundo a investigadora, eles ma-
nifestaram preferéncia pela utilizagio de métodos analfticos em detrimento
de estratégias informais, revelando, a0 mesmo tempo, uma quase auséncia de
estratégias geomérricas. No entanto, durante o ano, foi notéria a sua progres-
siva wiilizagiio de estratégias diferentes para resolver a mesma tarefa, wiilizan-
do processos nuns casos mMais intuitivos, noutros mais formais.
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De um modo geral, os candidatos a professores dos cursos de formagio
inicial, tanto das escolas superiores de educagio como das universidades nio
parecem ter uma formagdo matemidtica adequada para realizarem autonoma-
mente pequenas investigacies matemdticas. Presos a uma concepgio de Ma-
temitica centrada no uso de métodos analiticos, na execugio de procedimen-
tos ¢ na aplicagdo de “receitas”, niio demonstram possuir a flexibilidade de
raciocinio necessdria para este tipo de trabalho. Mostram, no entanto, poder
evoluir neste campo, Quanto aos professores em servigo, nio hd estudos que
documentem o seu estilo na realizagiio de investigaghes matemdticas.

Confianca. O problema da confianga do professor Telativamente s in-
vestigagbes matemdticas coloca-se em dois planos: ao lidar matematicamente
com este tipo de questdes e a0 gerir a situagio de ensino-aprendizagem na sala
de aula. Este problema pde-se tanto para professores principiantes como para
professores jd com bastantes anos de servigo, uma vez que se trata de situagtes
que estes nio enfrentam habitu almente. Viirios resultados apontam nesse sen-
tido. Por exemplo, o professor do estudo de Selas (2002), apesar dos seus 23
anos de servigo, evidencia claramente a sua inseguranga quando lhe foi pro-
posto realizar na aula uma actividades deste tipo. No estudo de Oliveira (1998a,
1998h), a professora Isabel manifesta alguns receios quanto & receptividade dos
alunos a este tipo de actividade e i sua capacidade para desempenhar adequada-
mente o papel de professora, que considera bastante mais exigente que o seu papel
usual na sala de aula. No estudo de José Manuel Varandas (2000), uma estratégia
de seguranca é a escolhida por professoras com muitos anos de ensino ¢ jd com
bastante experiéncia de realizagfo de investigagiies matemdticas na sala de aula,
a0 mostrarem preferéncia por realizar tarefas que ji anteriormente tinham experi-
mentado, em vez de proporem tarefas novas,

A confianga que os trés professores estagifirios que participaram no estu-
do de Brunheira (2000) foram evidenciando na preparagio ¢ condugio das
aulas com tarefas de investigacio evoluiu significativamente ao longo do ano.
Inicialmente, todos estavam bastante inseguros. Segundo a investigadora, isso
pade dever-se a trés motivos principais: (i) fracas expectativas sobre o desem-
penho e motivagio dos alunes, (i) percepgio sobre a complexidade do seu
papel, e (iii) consciéncia da sua inexperiéncia. Na perspectiva da investigado-
ra, para a evolugdo positiva da confianga dos estagidrios muito contribuiu o
trabalho conjunto realizade na preparagio das aulas ¢ os resultados
encorajadores das suas primeiras experiéncias.
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A construgiio de dispositivos que proporcionem confianga ao professor
parece scr assim fundamental para este se abalangar na realizagio destas
actividades na sua aula. Além disso, experiéncias positivas de realizagio

e

de actividades de investigagdo, tendemay A5Ua auko-C ga neste
campo.
Para além disso, a relagfio que os prof eos fi profe €m

com as actividades de investigagio parece depender das suas experiéncias an-
teriores neste campo e das suas concepgdes curriculares. Por exemplo, no estu-
dode Oliveira (1998a, 1998b), uma professora parece ter formado as suas pers-
pectivas sobre o trabalho de investigagio matemdtica enquanto aluna do ensi-
no superior. Qutra tinha j4 ouvide falar bastante acerca do assunto em contex-
tos associativos. Os estagifrios que particif no estudo de Brunheira (2002)
lufram nas suas perspectivas e nas suas atitudes em relagfio as actividades
de investigagio como resultado das experiéncias positivas que foram tendo na
sala de aula bem como do trabalhe preparatério e de reflexdo realizado com a
orientadora. Assim, experiéncias positivas de realizagio de investigagbes ma-
temiticas ou de condugiio deste tipo de trabalho na sala de aula, enquadradas
ou nio em actividades de formagdo inicial ou continua, parecem ser impor-
tantes para melhorar esta relagdio. Por outro lado, uma perspectiva curricular
que encara o programa como uma simples listagem de dos e o papel do
professor como o de um transmissor desses conteidos deixa pouca margem
para que os professores decidam ocupar tempo lectivo na realizagio destas
actividades. Pelo contrério, uma perspectiva curricular que valoriza objectivos
educacionais mais amplos, entre 0s quais o desenvolvimento do raciocinio
dtico e 0 p independente, e o papel do professor como o de
criador de situagbes de aprendizagem tende, de forma natural, a valorizar a
importincia deste tipo de actividades na sala de aula.

Conhecimento profissional

y-J

O conhecimento profissional do p respei i realizagiio de ac-
ividades de investigagio pode ser analisado no plano instrucional — conside-
rando a selecgdo e preparagio das actividades, a sua apresentagiio aos alunas, a
condugdo do trabalho na aula, a discussio e partilha de estratégias e resultados
¢ a avaliagio dos alunos — ¢ no plano curricular — considerando a anticulagio
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com o curriculo oficial e a gestdo curricular. Procuraremos analisar o que nos
diz a investigaciio sobre todas estas questdes.

Selecgio ¢ preparagdo das actividades. A fase de planificacio envolve a
selecio, adaptagiio ou construgdo de situagdes para os alunos investigarem.
Isso estd longe de ser simples — pelo contrdrio, como afirmam Oliveira, Ponte,
Santos e Brunheira (199%), “é um trabalho criativo (para o qual ndo hi recei-
tas)” (p. 100). Este trabalho envolve a ponderacio de diferentes aspectos, tais
como as potencialidades ¢ in dos alunos, os conhecimentos prévios
necessdrios ¢ os materiais a usar.

Hi professores que se mostram capazes de criar tarefas de uwcsugngio
para usar nas suas aulas. Essa capacidade, no entanto, demora a adguirir. Se-
gundo Santos, Brocardo, Pires ¢ Rosendo (2002), a cxpeninr.la do Projecto
Matemdtica para Todos sugere

que, numa primeira fase, € natural que os professores comecem por ualizar
tarcfas produzidas por outros, introduzindo-lhes peq ltcragdes para as
ajustarem aos seus alunos, se for caso disso, ¢ 56 posteriormente enm a aqui-
sigio de alguma experiéncia neste tipo de trabalho € de esperar que comecem
a crar novas tarefas de investigacio. (p. 90)

As professoras que participaram no estudo de Cunha (1997) mostraram
nesta fase grande dificuldade em avaliar o tempo necessdrio para a realizagio
das tarefas, em perceber como as articular com os conteddos programiticos e
em antever a reacgiio dos alunos. De algum modo isto € natural, dada a sua
total falta de experiéncia com este tipo de tarefas na sua pritica profissional.

Mesmo os profe com iéncia necessidade de fazer uma
preparagio cuidada deste tipo de aul.:s Por exemplo, no estudo de Varandas
(2000, as duas professoras tiveram facilidade em concordar na escolha das
tarefas a realizar, mas sentiram necessidade de discutir em pormenor a sua
formulagdo. Em especial, deram muita atengdo ao grau de estruturagio das
questies considerando que uma tarefa mais estruturada poderia limitar a ac-
tividade de investigagio de alguns alunos mas também poderia ser vantajosa
para os alunos menos habituados a este tipo de trabalho.

Brunheira (2000}, no seu estudo com trés professores estagidrios, obser-
vou que o grau de estruturagdo das tarefas que cles elaboravam foi diminuin-
do & medida que adquiriam experiéncia. Além disso, o foco de atengfo tam-
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bém foi variando. Numa primeira fase, comecaram a atender sobretudo i re-
selugiio da tarefa com vista 3 previsio dos cendrios que poderiam surgir na
aula; numa segunda fase, levaram a cabo uma preparagio mais cuidada em
termos do apoio a dar aos alunos; e, finalmente, centraram-se na preparagio
da apresentagio e da discussio final da tarefa.

Planificar aulas com investigagiies matemiticas niio envolve apenas se-
leccionar ou construir tarefas para os alunes investigarem. Como indicam
Santos ez al. (2002), € igualmente necessirio pensar o modo de apresentar a
tarefa, escolher a metodoelogia de trabalho, decidir como questionar os alunos,
definir o modo de eles apresentarem o seu traballo ¢ como reflectir apés as
aulas para corrigir eventuais problemas que se evidenciem.

Diversos factores poderdo influenciar a escolha das tarefas. No estudo de
Varandas (2000}, a pressiio sentida pelas professoras relativamente ao cumpri-
mento dos programas condicionou as suas opgdes, levando, nomeadamente, 3
escolha de tarefas com uma relagio estreita com os contetidos previstos para
leccionar em cada momento ¢ i necessidade de reajustar o calendirio.

Realizagio na aula. A realizagio de uma actividade de investigagio na
sala de aula envolve em geral trés momentos distintos: a introducio da tarefa,
to do trabalho e a discussio final (Christiansen ¢ Walther,
1986; Ponte, Oliveira, Cunha e Segurado, 1998). Aag gio da tarefa pode
ser feita dando mais ou menos informagio ¢ pode assumir a forma escrita, oral
ou mista (Fonseca, Brunheira ¢ Ponte, 1999). Com alunos mais novos, esta
apresentacio poderd ser constituida por uma leitura para toda a turma, acom-
panhada por um algum comentirio que o professor julgue pertinente ou por
questdes que ajudem a verificar se os alunos estiio ou nfio a entender a propos-
ta (Tudella, Ferreira, Bernardo, Pires, Fonseca, ¢ Varandas, 1999). Como
alertam estes autores hd, por um lado, o risco de se dar demasiada informagda,
conduzindo os alunos num determinado sentido; por outro lado, dando pou-
ca informagiio, corre-se o risco da tarefa ndo ficar suficientemente clara para
s alunos, o que pode comprometer desde logo o trabalho a realizar.

Para além do problema da quantidade de informagiio a dar, hi o proble-
ma da necessidade de eriar desde o infcio um ambiente de envolvimento dos
alunos. E, certamente, mais cémodo distribuir uma folha de papel com um
enunciado ¢ esperar que os alunos comecem a trabalhar. Embora isso possa
resultar em certas turmas — nomeadamente nas turmas jé habituadas a este
tipo de trabalho— niio deixa de ser uma forma problemdtica de iniciar este tipo
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de actividade na sala de aula. Para além de traduzir um relacionamento algo
frio ¢ impessoal, dificulta a possibilidade de construir, pelo didlogo, um senti-
do comum sobre a natureza do trabalho a desenvolver (Ponte et al., 1998).

Durante o desenvolvimento de uma investigagio, a criagio de um ambi-
ente de aprendizagem estimulante, em que os alunos se sintam 2 vontade para
pensarem, se questionarem e questionarem os colegas ¢ o professor ¢ uma
condiglio fundamental para o sucesso do trabalho. Particular importincia as-
sumem as interacgfes professor-aluno. Por exemplo, H. Fonseca (2000) refere
que o papel da professora que participou no seu estudo teve uma influéncia
decisiva sobre os processos matemdticos usados pelos alunos. As suas oricnta-
¢bes, fornecendo indicagdes, sugerindo a selecgiio de informacdio e a formula-
¢io de questdes, contribufram para que estes analisassem mais casos e propu-
sessem e verificassem conjecturas. Em particular, o incentivo dado pela pro-
fessora no sentido de fund a validade das suas conjecturas foi
determinante para que os alunos sentissern necessidade de as justificar.

Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira e Oliveira (1999) desenvolveram
uma investigagio em que analisaram o trabalho do professor durante a reali-
zaghio de investigagbes matemdticas. Distinguem dois processos de raciocinio
didéctico: a recolha de informagio, na qual o professor avalia a situagio do
trabalho, e a ¢io da aprendizagem, que se desenvolve a partir de trés
acghes distintas — explicar, apoiar e sintetizar. A acgio do professor pode decor-
rer nos modos afirmative, interrogativo ou de gestio. Os dois primeiros incidem
directamente sobre o conteido matemitico e o terceiro tem a ver com o funci-
onamento da aula, Assim, no modo afirmative, o professor faz uma afirmagio
ou clarifica o sentido de afirmagdes anteriores, explica conceitos ou procedi-
mentos ou valida afirmages dos alunos. No modo interrogativo, pede clarifi-
cages, qu:‘:ﬂ.inlllu de forma especifica, questiona de forma aberta ou pede jus-
tificagdes. E, finalmente, no modo de gestdo, gere a situagio de ensino-apren-
dizagem.

Noutro estudo, 0s mesmos autores (Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira
¢ Varandas, 1998) indicam que o professor é chamado a desempenhar seis
papéis fundamentais numa aula em que os alunos realizam actividades de
investigacio. Um deles, pensar matematicamente em frente dos seus alunos,
decorre directamente da prépria natureza aberta da tarefa. Dois outros papéis
sdo dar informagdo e promover a reflexdo, e decorrem das duas dimensdes
fundamentais do currfculo, a dos objectivos gerais ¢ a dos contedidos particula-
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res. E, finalmente, os trés papéis restantes, desafiar os alunos, apoid-los e ava-
liar o seu progresso, decorrem da I6gica do desenvolvimento de toda a activi-
dade educativa.

No estudo de Cunha (1997), uma das principais dificuldades sentidas
pelas professoras diziam respeito a0 apoio a prestar aos alunos. Solicitada a
esclarecer as suas davidas, uma das professoras (Ema) “refere que foi dando
indicagies que permitiram que os alunos safssem do impasse a que chega-
vam. Mo entanto (...} constatou ter induzido os alunos a seguirem determina-
dos caminhos ou a optarem por certos procedimentos em detrimentos de ou-
tros™ (p. 172). Aoutra professora “tentou sempre nio dar demasiadas instrugdes
aos seus alunos, evitando assim que eles tornassem a realizagdo do trabalho
muito dependente da sua presenga e dos seus esclarecimentos” (p. 172).

Na verdade, a questio do apoio a prestar aos alunos durante a realizagio de
uma actividade de investigagio € uma questio problemitica. Uns acham que se
deve dar bastante apoio, outros acham que se deve dar pouco, outros, ainda, acham
que o apoio a dar depende sobretudo das circunstincias (Ponte ez al., 1998).

A questio do apoio a dar aes alunos ¢ referida no estudo de Oliveira
(1998a, 1998b) como uma das principais dreas de dificuldades das duas pro-
fessoras que participaram no scu estudo, Isso acontece apesar de clas terem
estilos de relaci to com os al b e diferentes — uma delas, Isa-
bel, controla mais o seu trabalho ¢ outra, Teresa, dé-lhes grande autonomia.
Isabel, assurnindo a necessidade de dar apoio directo aos alunos, considera ser

- um “desafio encontrara sugestio adequada para cada situagio” (p. 92). Indica
sentir-se dividida entre o descjo de dar aos alunos um papel activo no trabalho
€0 receio que este se prolongue por demasiado tempo. Segundo a investiga-
dora, esta professora “acabou por resolver esse seu conflito diminuindo o grau
de exigéneia quanto s realizagdes dos alunos, o que observou estar de acordo
com os objectivos delincados & partida para essa tarefa” (p. 91). A outra profes-

sora, Teresa, indica sentir dificuldade em acompanhar devidamente rodos os
alunos, dada a dimensiio da turma. Considera-se satisfeita com o modo como
conscgue fi ar a sua mia, mas, assim, acha que por vezes

lhes d4 sugestGes especificas para os ajudar a sair de impasses, o que considera
contradit6rio com o que vé como o seu papel desejdvel. Nas palavras da inves-
tigadora: “porque pretende que a actividade do aluno seja 1o1almente inde-
pendente de si, interroga-se (...) sobre a legitimidade ¢ a peninéneia do apoio
a conceder [aos alunos| nos momentos de bloqueio™ (p. 92).
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Noutro estudo, Ponte ¢ Oliveira (em publicagio), referem o caso de
Catarina, uma professora estagidria empenhada na realizagio de actividades
de investigagio nas suas aulas. Esta jovem professora preocupa-se muito em
niio dar demasiado apoio aos seus alunos do 7° ano de escolaridade, mas reve-
la bastante frustragio com a reduzida quantidade de trabalho por eles produ-
zido e mostra-se bastante insegura quanto is suas reais aprendizagens.

Algumas destas posigdes parecem sugerir que os alunos s6 trabalhario
de modo aut6nomo se o professor nio Thes der qualquer apoio. No entanto,
parece recolher um largo consenso o principio geral, jd enunciado por Pélya
(1945) no campo da resolugiio de problemas, que o professor tem de dosear o
seu apoio, de modo a que este nio seja nem demasiado nem insuficiente. A
sua concretizagio nas diversas situagdes concretas permanece um campo aberto
a discussdo. Mais investigagdes que abordem criticamente esta questio pode-
riio trazer novas achegas em relagiio a este ponto.

A realizagio de uma discussiio final € uma etapa indispensdvel para que
o conhecimento produzido pelos alunos — trabalhando em grupo ou indivi-
dualmente — possa ser partilhade por toda a turma. Para além da apresentagio
de resultados, é importante que possa existir um confronto sério de ideias,
justificando as afirmagbes que se fazem e questionando a validade dessas jus-
tificagBes (Ponte er al,, 1998). Trata-se de uma fase particularmente delicada,
exigindo do professor boas competéncias de gestio de discussies bem como
boas capacidades de raciocinio matemitico. Evitar que os alunos falem todos
a0 MESMO TEMpo ¢ MOstem pouco interesse em ouvir 0s outros sio situagbes
que a maioria dos professores procura a evitar. Como indica Brunheira (2000),
conduzir estas discussées de forma eficaz, abrindo amplo espago para a parti-
cipagio dos alunos ¢ sem assumir um protagonismo excessivo, nio € uma ta-
refa ficil.

Nio serd de admirar, portanto, que a discussio constitua uma fase em
que muitos professores manifestam dificuldades. Por exemplo, Teresa, uma
das professoras que participou no estudo de Oliveira (1998b), “considera que
o seu papel € o de estimular e sustentar a participagio dos alunos e gerir as
suas intervengdes”, ¢ indica que isto tem sido dificil para si (p. 94). Isabel, a
outra professora que participou nesse estudo, manifestou “algum receio de
nio conseguir estimular e gerir a participagio dos alunos, uma vez que pos-
sufa uma experiéncia muito limitada em aulas deste tipo” (p. 94). Ao reflectir
sobre um episédio de discussio que tinha dirigido, esta professora justifica o
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facto de ter existido “pouca interacgio entre os alunos e pouca oportunidade
para explicarem™ o que fizeram com “as limitagdes de tempo” (p. 94).

Os trabalhos realizados evidenciam um conjunto de cuidados que o pro-
fessor deve ter na apresentagio da tarefa, na sua interacgio com os alunos no
decorrer da sua realizagio e na fase de discussio e partilha de resultados. A
decisio sobre a informagio inicial a dar 20s alunos e sobre o apoio a proporci-
cnar-lhes quando sentem dificuldades tem de ser tomada, em cada caso con-
creto, em funcio das caracteristicas dos alunos e da experiéncia de trabalho )
que o professor tem com a turma. A condugdio da discussio final requer do
professor boa preparagio matemética e capacidade de gestio da dindmica co-
lectiva, requerendo uma atengiio especial em programas de formago.

Avaliagio dos alunos. Ao introduzir nas suas aulas actividades de inves-
tigagio matemitica, uma das questdes que o prof tem que enfr €a
da avaliagio dos alunos. Estes precisam de receber feedback quanto ao seu
desempenho nestas actividades. Além disso tém natural expectativa em ver
como € que o0 seu trabalho € tido em conta na avaliagio formativa ¢ sumativa
periodicamente realizada pelo professor.

Um estudo, realizado por Varandas (2001), centrou-se principalmente
nesta questdo. Participaram duas turmas de 10° ano e as respectivas professo-
ras que trabalharam de uma forma colaborativa com o i igador. Foram
experimentados quatro modos de avaliagio: (i) trabalho em grupo e relatério
em grupe; (i) trabalho em grupo e relatério individual; (iii) trabalho em gru-
po ¢ apresentagio oral; e (iv) trabalho individual e relatério individual, em
tempo limitado. Como suporte geral da avaliagio foi desenvolvida uma tabela
de descritores de diversos niveis de desempenho dos alunos.

Segundo as professoras, todos os instrumentos, embora com caracteristi-
cas e potencialidades diversas, pro ter valor como fonte de informagio,
contribuindo para a clarificaio da imagem que eles formam dos seus alunos.
Os descritores usados em conjunto com os quatro instrumentos, revelaram-se
de muito interesse na avaliagio do trabalho investigativo ¢ na elaboragio dos
o irios para os al Além de uma visio global sobre a forma como os
alunos realizaram a investigagio, permitiram uma avaliagio sobre aspectos
especificos tais como o conhecimento matemitico, o conhecimento das estra-
tégias e as competéncias de comunicagio.

As professoras seguiram metodologias diferentes de avaliagdo ¢ estas niio
sofreram grandes alteragies com o seu envolvimento no estudo. Uma delas
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afirmou que o modo de avaliagio (iv) foi o que The permitia avaliar melhor o
processo investigativo de cada aluno. Contudo, para uma avaliagio global do
trabalho da turma, a sua escolha recafa sobre o modo (iii). Para si, este modo,
envolvendo a participagdo obrigatéria de todos os alunos do grupo, permitiu
uma recolha de elementos que seria dificil de obter por outro processo, oricn-
tar a fase de discussio da tarcfa ¢ combater a influéneia de tereeiros nos traba-
Iho realizados em casa. A outra professora valorizou sobretudo a diversidade
das formas de avaliacio experimentadas. Revelou, ainda, que a forma como os
viirios modos de avaliagio foram surgindo lhe pareceu a mais indicada. Consi-
derando a avaliagio na perspectiva de obter uma elassificaciio para os alunos, a
sua pmﬁ:réncin seria também o modo (iv).

Para o investigador, o estudo evidenciou a forte influéncia que o sistema
de ensino exerce tanto nas professoras como nos alunos. Acreditando forte-
mente na vertente formativa da avaliagio mas sentido-se constrangidas a rea-
lizar uma avaliagio sumativa, as professoras ciaram o seu préprio sistema de
avaliagio, que nem sempre se tarnou muito claro para os alunos, apesar de
elas disponibilizaram ocasifies para o explicarem.

A claboragdo de relatérios finais sobre o trabalho desenvolvido em activi-
dades de investigagio tem sido, de longe, a forma de avaliagio mais comum
em estudos realizados em Portugal (por exemplo, Brunheira, 2000; Fonseca,
2000; Oliveira, 1998a). Os relatérios obrigam os alunos a reflectir sobre o tra-
balho realizado na sua investigagio levando-o0s a aprofundar e clarificar, mui-
tas vezes, aspectos menos conseguidos. Santos ez al. (2002), no entanto, fazem
notar “que o pedido sistemérico de relatérios [pode], aos olhos dos alunos,
tornar-se uma tarefa demasiado exigente e como tal causar uma reacgio me-
nos favorivel da sua pare” (p. 102). Outra forma também usual de levar os
alunos a sistematizar o seu trabalho sdo as apresentagfies orais 4 turma {Sousa,
2002; Varandas, 2000), Num estudo realizado por Brocardo (2002), foram ainda
usadas com bastante sucesso uma sessiio piblica de apresentagio do trabalho
a pessoas exteriores i turma ¢ wma sessio pritica para professores de Matemi-
tica da escola. i

E de notar que os relatdrios escritos podem ajudar os alunes a estruturar
ideias a0 mesmo tempo que constituem para o professor um meio de recolher
informagio sobre o nivel de consecugio dos objectivos definidos. Isto assume
consequéncias muito diferentes no quadro de uma avaliagio sumativa ou
formativa. Se os alunos sentem que o que a0 proft constitui

&
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uma base para serem classificados, evitam incluir os erros e pistas falsas que
exploraram e mais tarde aband Isso > foi verificade no estudo
realizado por Oliveira (1998a), cujas professoras insistiam na necessidade dos
alunos fazerem registos € no final da aula recolhiam essas folhas. Esta investi-
gadora sugere que isto pode ser muito mais problemdtico do que o que parece
A primeira vista, uma vez que a percepgio que a sua classificaciio estd em jogo
leva, naturalmente, 0s alunos a retrairem-se bastante relativamente a0 que
CSCIEVEIT Nas SUAs Notas.

Perspectiva curricular ¢ gestio curricular: A dificuldade de compatibi-
lizagio das actividades de investigagio com a existéncia de um programa nacio-
nal para a disciplina de Matemitica € um tema que emerge, recorrentemente,
em numerosos estudos. E o caso, por exemplo, dos professores que participa-
ram nas investigagGes de Brunheira (2000), Cunha (1998), Oliveira (1998a,
1998b), Selas (2002) ¢ Varandas (2000). Eles consideram que o tratamento
dos temas estabelecidos nos programas constitui uma responsabilidade
prioritiria ¢ que as actividades de investigacio, ou conduzem a uma progres-
sio mais lenta, ou ndo ajudam a aprendizagem daqueles temas. Esta dificul-
dade mostra, sobretudo, que a visdo do curriculo como uma listagem de temas
atratar continua a ser dominante, nio s6 entre os professores do ensino secun-
ddrio, mas também entre os professores dos 2° e 3° ciclos do ensino bisico.
Como sinal positivo, verifica-se que alguns professores que participaram na-
queles estudos reconhecem que as actividades de investigagdo se enquadram
nos objectivos gerais dos programas. S6 que, para estes professores, tais objec-
tivos sdo secundirios face aos contetdos.

Para os professores que 1ém vindo a realizar experiéncias com activida-
des de investigacio nas suas aulas, o enquadramento curricular tende a surgir
de modo diferente. E o que acontece nos trabalhos de Alexandra Rocha (2002),
Irene Segurado (2002) e Olivia Sousa (2002), ende se valoriza mais os objecti-
vos gerais do que os temas especificos dos programas e se usa esse argumento
para justificar a atengdo dada a estas actividades. Também se pode argumentar
que a realizagio de actividades de investigagiio permite mobilizar conheci-
mentos de diversos tdpicos programiticos (Ponte ez al., 1998; Ponte ¢ Segura-
do, 1998; Sousa, 2002), traduzinde-se portante num reforgo das aprendiza-
gens e ndo numa perda de tempo.

Para além de assumir uma dada perspectiva curricular, tode o professor
realiza uma gestio curricular. Esta inclui questdes como a importincia que as
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actividades de investigagio assumem nas priticas lectivas e o modo como se
articulam com actividades de outros tipos. Inclui, igualmente, a forma como
as actividades de investigagio sio abordadas na sala de aula.

Na verdade, uma das questdes que o professor tem de decidir € o modo
como os alunos vio trabalhar: colectivamente como turma, individualmente
OU em pequencs grupos e, neste caso, cOmo constituir os grupos. De resto, as
formas de trabalho pedem variar 20 longo das diversas fases. Nas investiga-
¢oes realizadas em Portugal, tem sido muito comum comegar por apresentar a
tarefa a toda a turma, depois organizar os alunes em pequenos grupos para a
explorar e apresentar ¢, finalmente, discutir os resultados com os alunos de
novo colectivamente, com toda a turma. Eo que acontece, por exemplo, nos
estudos de Ponte, Oliveira ef al. (1998), Oliveira (1998a), Brunheira (2000),
Fonscca (2000) e Brocardo (2001a). O wabalho em pequenos grupos permite
a exploracio de ideias matemdticas num ambiente em que os alunos se sen-
tem muito A vontade (Brocardo, 2001 a; Fonseca, 2000). A exploragio de tare-
fas com toda a turma pode ser vantajosa em certos momentos, permitindo discus-
sbes aprofundadas ¢ ajudando 2 institucionalizagdo de certos significados (Brocardo,
2001a; Ponte, Ferreira et al, 1998; Ponte, Oliveira et al., 1998). O préprio trabalho
individual pode ter o seu papel. A este respeito, Varandas (2000), relata que as
professoras que panticiparam no seu estudo tinham 3 pantida a convicgiio que o
trabalho individual era inadequado para a realizagio de investigagtes. Contudo,
tendo experimentado a sua realizaglo, passaram a reconhecer-lhe aspectos positi-
vos. Também Fonseca (2000) conclui do seu estudo realizado com alunos do 10°
ano que o trabalho individual deve ser tido em conta nas actividades de investiga-
¢do. Assim, a questio de saber o lugar que o trabalho individual pode ter na reali-
zagiio destas actividades, panicularmente com alunos de niveis etdrios mais avan-
cados, mereceria, possivelmente, mais atengio em futuras investigagies.

Durante a realizagio de uma investigagio na sala de aula, muitas ques-
tdes se podem colocar. Uma € a de saber quando dar por terminada a explora-
6o de uma certa questiio ¢ passar 3 questdo seguinte (Goldenberg, 1999). O
professor move-se entre o risco de se parar cedo demais, ndio permitindo que o
aluno faga todas as descobertas que estariam ao seu alcance ou prolongar de-
mais a actividade, criando desmotivagio e cansago desnecessdrios (como, de
resto, refere a professora Teresa do estudo de Oliveira, 1998b).

Associado a esta questio estd o problema de saber até onde ir na justifica-
¢do das conjecturas apresentadas pelos alunos — o professor deve satisfazer-se
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com justificagdes informais ou pedir aos alunos provas mateméticas das suas
afirmagdes? Oliveira (1998b) considera que este ¢ um campo de dificuldades
de ambas as professoras do seu estudo. Uma assume-o explicitamente e a ou-
tra por niio dif muita atengfio a esta questio:

Qutro aspecto que se revelou problemitico para Teresa foi estabelecer o
que seria razodvel pedir para os alunos justificarem ou provarem. (...)

No caso de Isabel, embora procurasse, em algumas situagdes, que os alunos
justificassem as suas afirmages, a questio da prova nunca foi explicitamente
discutida no decorrer das suas avlas com as actividades de investigagio (...)
[A professora] identifica esse facto como uma lacuna... (p. 92)

Outra guestiio € a do tempo necessirio para realizar este tipo de trabalho.
As aulas de 50 minutos revelaram-se insuficientes para iniciar ¢ terminar uma
investigagio matemiitica (Oliveira, 1998a) e, em muitos casos, os professores
usam duas ou trés aulas para este tipo de actividade (A. Rocha, 2002; Segura-
do, 2002). Por vezes, quando a investigagdo € bastante complexa, mais tempo
& necessdrio. Por exemplo, Sousa (2002) relata uma investigagio estatfstica
cuja realizagio, inicialmente prevista para cinco aulas de 90 minutos, acabou
por ocupar séis aulas e uma sessdo extra adicional.

Finalmente, a questdo de como articular as actividades de investigagio
relativamente a outros tGpicos e a importincia geral que elas podem assumir
ndio tem sido directamente abordada em investigagbes empiricas, Nos estudos
de Alexandra Rocha (2002) e Irene Segurado (2002) estas actividades surgiam
ao ritmo de uma por més. No estudo de Brocardo (2002) surgiam em média
quinzenalmente. Num artigo de natureza tebrica, Silva, Veloso, Porfirio e
Abrantes (1999) sugerem que a sua presenga pode ser ainda mais forte, mas
530 necessdrias experiéncias concreras para o demonstrar.

Actividades de investigagio na formagio inicial de professores

As actividades de investigagio matemitica tém estado em foco em algu-
mas experiéncias realizadas em disciplinas de cursos de formagio inicial de
professores. Uma dessas experiéncias, realizada por Lina Fonseca (2002), que
assumiu os papéis de professora e investigadora, teve lugar num curso de for-
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magio de professores de Matemitica ¢ Ciéncias da Natureza do 2° ciclo do
ensino bisico de uma escola superior de edueagio. Participaram todos os alu-
nos de duas disciplinas, Geometria (2° ano) ¢ Transformagdes Geométricas
(47 ano). Nestas disciplinas foi dada grande énfase i resolugio de problemas e
também i realizagio de exploragoes ¢ investigagiics matemdticas, com recurso
s novas tecnologias, nomeadamente ao programa The Geometer's Skecichpad
(GSP). Os futuros professores consid ma dologia adoptada inova-
dora ¢ vantajosa para a sua aprendizagem. Segundo a autora,

Eles sio undini dizerq ol “muitas coisas” ¢ de modo dife-

rente do habital... “aprendemos a pensar, a reflectir”. Aprenderam que o
problema se pode resolver de vinios modos, gue na resolugio de tare-

fas “tanto raciocinio como explicagio sdo importantes” ¢ ainda que “diferen-
tes assuntos podem ser relacionados”. Pelo facto de se envolverem muito mais
parece que os futuros prof; compreendem melhor os que tra-

balham. (p. 220)

Além disso, eles reconheceram a importincia dos momentos de discus-
siio colectiva realizados nas aulas; na sua maioria, revelaram sentir-se motiva-
dos para expor os seus pe nessas di des mas, em contrapartida,
alguns mostrarame-se pouco a vontade para o fazer. A maioria dos participan-
tes achon as tarcfas interessantes mas alguns consideraram que o ritmo das
aulas era demasiado intenso e as tarefas algo dificeis. A investigadora conside-
ra que houve uma notdria evolugio na sua capacidade de formularem e avali-
lo trabalhavam com o GSP

Noutro estudo, Helena Fonseca (2002), leccionou uma disciplina num
curso de formagdo inicial de professores de uma universidade inteiramente
consagrada i realizagio de investigagfies matemiticas na sala de aula. Uma
decisiio importante foi a de organizar esta disciplina de modo a evitar que
assumisse um cardceer escolar, tornando-se ela propria, uma aprendizagem
por investigagiio. A disciplina desenvolveu-se em trés grandes segmentos: (i)
investigar as investigagbes matemdticas; (ii) investigar as aulas de investigagio
e o trabalho do professor: e (i) investigar um tema matemético. Segundo a
professora, que assumiu também o papel de investigadora sobre a sua pritica,
no infeio do semestre os fururos professores tinham um conhecimento reduzi-
do sobre a realizagio de investigagbes, mas ne final perceberam as suas

arem conjecturas, principalmente




Investigagio sobre investigacd iticas em Portugal

153

potencialidades ¢ sairam com mais confianca para o por em pritica. Na sua
perspectiva, o balango que os participantes fazem desta disciplina ¢ muito po-
sitivo, porque gostaram de realizar este tipo de tarefas ou porque acharam que
elas sdo adequadas como ponto de partida para a aprendizagem dos seus futu-
ros alunos.

Outros estudos tém-se debrugado sobre a fase do estigio. Por exemplo,
Ponte (2001) refere um projecto, realizado por um grupo de professoras esta-
gidrias, sobre o papel das actividades de investigagdo no ensino da Mateméti-
ca. Estas professoras, depois de recolherem alguma informagio sobre as
potencialidades deste tipo de tarefas na sala de aula e sobre o modo de as
conduzir, decidiram implementi-las com os seus alunos. Durante a sua reali-
zagio foram recolhendo dados para reflectir sobre o trabalho, que sistemati-
zam num relatério final. Na sua conclusiio, as estagidrias referem:

O trabalho que descnvolvemos durante este ano lectivo fez-nos considerar
que as actividades de investigagio sio cstimulantes para os alunos assim como
para nés. Isto € porq d € uma “verdadei

actividade matemitica” e d lve cap

mos que esta ab

I
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tras estratégias pedagdgicas nio desenvolvem tio chicazmente. (p. 64)

e valores que ou-

Brunhcira (2002a), nos papéis de orientadora pedagégica da universida-
de e de investigadora, conduziu um estudo com trés professores estagidrios
que assumiram o projecto de realizar actividades de investigagdo nas suas au-
las e reflectir sobre clas. No fim do ano, os estagidrios fizeram um balango
global bastante positive. Consideram as suas atrapalhages iniciais algo caricatas
¢ reconhecem que terdo ainda muito para aprender, em particular no que
respeita s aulas de trabalho investigativo. Destacam sobretudo trés aspectos:
(i) 2 importdncia do trabalho colaborativo realizado no seio do niicleo que, na
sua perspectiva, favoreceu o aumento das suas competéncias profissionais em
virios aspectos relacionados com o trabalho investigative; (i) a evolugio na
sua forma de encarar as investigagdies, a que atribuem agora mais importin-
cia, compreendendo melhor o seu papel na realizagio na sala de aula e sentin-
do mais confianga; ¢ (iii) o seu proprio desempenho em aulas de trabalho
investigativo.

Analisando em especial o caso de Ana, uma futura professora, Brunhcira
(2002b) refere que a experiéncia realizada durante o estigio reforgou algumas
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das suas ideias iniciais e alargou a sua visdo relativamente 3s potencialidades
destas actividades. Apesar das dificuldades que ela e os seus alunos tiveram
nesta experiéncia, a estagidria faz um balango positivo da evolugo que eles
revelaram neste tipo de tarefas. O seu desempenho e as reacgdes dos seus alu-
nos deram também mais confianga i professora. Ana enuncia diversas apren-
dizagens que realizou, Inicialmente, quase ignorou as fases de introdugio da
tarefa ¢ da discussio dos resultados. No final do ano, ji dava bastante impor-
tincia i discussdo final que, na sua perspectiva, “serve para os alunos apresen-
tarem o que fizeram, como o fizeram ¢ o que € que se pode saber com o que se
descobriu” (p. 14). A fase de realizagio da investigagiio pelos alunos foi a que
exigiu maior preparagio da sua parte. Esta jovem professora, que manifesta
abertura para reflectir sobre a sua pritica, apresenta quatro aspectos que con-
tribufram para a evolugio do seu conhecimento e atitudes relativas 2 realiza-
do de actividades de investigagio na sala de aula: (i) a experiéncia, (i) a refle-
xdo, (iii) a interacgio com colegas e orientadoras e (iv) a leitura de textos sobre
0 tema.

Noutro trabalho, Fernanda Perez (2002) relata uma experiéncia realiza-
da durante o estdgio, envolvendo um projecto de investigagio-acgio de duas
professoras estagidrias, cujo objectivo era ver se a inclusio de actividades de
investigacio-exploragio nas aulas de Matemitica tinha potencialidades para
promover o sucesso dos alunos na aprendizagem. A autora, que assumiu os
papéis de orientadora de estigio por parte da escola ¢ investigadora, relata um
episédio em que se fez no niicleo a andlise de uma tarefa, a posteriori, tendo-se
verificado que esta tinha muito mais potencialidades do que as que tinham
sido inicialmente percebidas ¢ exploradas pelas estagidrias. Segundo ela, a
oportunidade para esta reflexio foi dada pela realizagio do trabalho de inves-
tigagio-acgio. Em termos gerais, considera que este projecto teve um balango
positivo, permitindo concretizar uma intencio de formagio assente na refle-
x50 e na capacidade de resolver problemas da pritica. Na sua perspectiva, o
projecto foi prejudicado por ter sido objecto de avaliagiio pela orientadora pe-
dagégica da universidade. Apesar disso, no seu entender, o projecto proporci-
onou importantes aprendizagens 3s professoras, (i) relativamente a0 seu de-
sempenho nas fases de selecgio das tarefas, na realizagdo da actividade e nas
discussiies finais, e (i) levando-as a reforgar o reconhecimento da sua impor-
tincia, embora de forma bastante condicionada pela preocupagio em cumprir
todo o programa. As estagidrias indicam que, no seu desenvolvimento profis-




sional, este projecto niio assumiu uma expressio muito forte. Elas consideram
que reflectir sobre a prética é importante mas ddo a entender que, para isso,
ndo serd necessdrio fazer investigagio-acgio. Segundo a investigadora, no en-
tanto, a realizagio do projecto contribuiu para que as estagidrias construfssem
uma postura de profissionais reflexivas.

Nestes estudos, os investigadores tiram também conclusées relativamen-
te a0 seu papel como formadores — enquanto professores de disciplinas da
instituigfio de formacio ou orientadores de :stégio; Assim, Lina Fonseca (2002)
indica ter aprendido que organizar o ensino com'esta metodologia € dificil, a
trés niveis:

E matematicamente dificil porque niio & possivel “preparar” todas as dificul-
dades que os alunos podein vir a aprescntar, visto que nio se sabe que cami-
nhos irio trilhar, se esses caminhos sio produtivos e o que os faz serassim. £
pedagogicamente dificil porque ¢ necessirio decidir quando intervir, como
intervir, que sugestdes dar a cada aluno ou a cada grupo sempre que surge
uma situagio de impasse ¢ como gerir o tempo necessdrio para as tarefas. E
pessoalmente dificil pelo facto de, por vezes, o professor se sentir na posicio
de nilo saber, 0 que € desconfortivel e pouco usual. (p. 220)

Na sua auto-andlise, a autora nota que nem sempre actua de acordo com
as suas intengdes iniciais ¢ que, tal como os professores do ensino nao superi-
or, também sofre uma pressdo para o cumprimento do programa. No entanro,
na sua perspectiva, os resultados conseguidos mostram que vale a pena procu-
rar trazer “0s principios para a pritica”.

Por seu lado, Helena Fonseca (2002), no seu balango como professora,
afirma ter reforgado a sua conviegio que, para dotar os futuros professores de
uma formagio sobre o trabalho de investigagio, € nccessdrio que eles tenham
oportunidade de o realizar de forma continuada. Reconhece que a logica
investigativa em que a disciplina foi construida resultou muito bem ¢ consi-
dera que os trés segmentos foram todos importantes. Na sua perspectiva,
os futuros professores fizeram um conjunto de aprendizagens significari-
vo sobre as investigagdes e ficaram com uma atitude favorivel a seu res-
peito. Considera, no entanto, que esta experiéncia, provavelmente, foi in-
suficiente para que eles venham a pér em pritica este tipo de trabalho nas
suas aulas.
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Para que isso tenha mais possibilidades de acontecer, recomenda que o
trabalho investigativo assuma uma maior presenga noutras disciplinas da for-
magio inicial.

Brunheira (2002a) reflecte, também, sobre as suas aprendizagens enquan-
to orientadora de estigio por parte da universidade. Assume que o seu traba-
Iho constituiu uma forma de investigagio-acgdo. Indica o modo cuidadoso
como discutiu com os estagidrios o trabalho a realizar de forma a que estes
sentissem vidvel incluir estas actividades nas suas aulas. Em congruéncia com
oindicado por Ponte ¢f al. (1999) relativamente aos professores do ensino bi-
sico, refere também que o seu papel como orientadora se desenvolveu em trés
maodos: apoiar, desafiar e promover a reflexio. Indica ter reforgado a sua pers-
pectiva que os professores estagidrios devern aproveitar o contexto colaborativo
do estigio para investirem na resolugdo de problemas emergentes da sua pri-
tica lectiva. Esta investigadora acha que o trabalk lizado pelos estagidrios
se aproximou de uma investigagio-ac¢io ¢ apresenta uma proposta mais ela-
borada nesse sentido para trabalho futuro.

Finalmente, Perez (2002), a0 analisar o seu desempenho como orientadora
de estigio, considera que este trabalho a levou a tomar wma nova atitude.
Segundo refere, em vez de agir em fungdo dos acontecimentos, passou a ter
uma linha de trabalho mais estruturada, o que permitiu um constante repen-
sar da sua acglio como orientadora.

Serrazina, Vale, Fonscca e Pi 1 (2002) consideram que os proj
de investigagdo sobre a pritica profissional poderfo vir a assumir um papel
significativo na formagio inicial de professores. No entanto, sublinham que,
para isso, serd necessdrio criar condiges favordveis ao seu envolvimento nes-
tes projectos ¢ concilif-los com o sistema de avaliagiio.

Em termos gerais, verificamos que as actividades de investigagio tém
vindo a serintroduzidas em diversos momentos da formacdio inicial de profes-
sores, sendo acolhidas por vezes com algumas reservas, outras vezes de modo
favorivel pelos futuros professores. As suas resisténcias surgem, por vezes, por
estes ndo se sentirem bem na realizagiio destas actividades, dada a sua experi-
&ncia anterior de aprendizagem da Matemdtica, muito mais baseada em acti-
vidades fechadas e reperitivas, Outras vezes surgem por sentirem que se trata
de actividades pouco valorizadas no curriculo oficial e no sistema de avaliagio
© pouco presentes na pritica profissional, e além disso, cuja realizagio em aula
coloca muito mais problemas ao professor do que as actividades mais tradici-
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onais, como a exposigio de matéria e a realizagio de exercicios. Em
contrapartida, como notam Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel (2002}, as re-
acgBes favordveis is tarefas de uwemgag-’lc parccem ser “tanto mais positivas
quando mais eles se envol na sua realizagio” (p. 50).

Embora s¢ja importante que os cursos de formagio mu:nl de professores
fagam uma sensibilizagio neste campo, ndo nos devemos esquecer que no
processo de socializagio profissional os jovens profeessores irdo ainda ser sujei-
105 2 muitas experiéncias, algumas delas marcantes ¢ possivelmente contradi-
t6rias com estas perspectivas. O papel que esta perspectiva curricular poderd
assumir nas suas priticas depende, por isso, tanto do trabalho que for feito
nesta altura como do modo como se processar a sua integragio profissional.

E interessante verificar como, nos anos m:us recentes, estas actividades
no 6 tém vindo a ser introduzidas na fomw;iio inicial de professores, como
os respectivos docentes se tém vindo a preocupar com o modo como podem
melhorar o seu alcance, numa légica de investigagio sobre a sua propria préti-
ca profissional. Na verdade, como apontam Serrazina, Vale, Fonseca ¢ Pimentel
(2002), um dos pontos de convergéncia dos estudos realizados neste campo
em Portugal € que “a formagio de profe sobre as potencialidades do
trabalho investigativo deve revestir, também ¢la, uma natureza investigativa”

(p. 50).

Actividades de investigacio na formagiio continua de professores

Ponte, Ferreira et al. (1998) referem diversas exigéncias que a realizagio

de aulas investigativas colocam aos profi Na sua perspectiva, estes pre-
cisam de
(a) perspectivara M jtica nio como uma actividade em que s¢ memori-
zam definiges e obtém as resp o mas em que as acgdes de
questionar, pensar, corrigir, confi e risti iai
(b) ser comp es na realizagio de investigagh im:,mnundw
EH de quand fi dos com sitmagd plexas ¢ imprevi

(©) valorizar um tipo diferente de objectivos cum:ul:.n:s, COMO U Vasto Ie—
quc de capacidades, muito para além da destreza no cilculo e do conhe-

hic

de factos
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(d) descnvolver a sua criatividade curnicular a fim de conceber ¢ adaptar tare-
fas adequadas para os alunos;

(s} ir uma perspectiva da aprendizagem dos alunos b
dade, na interacgio ¢ na reflexio; e

(f) sercapazes de conduzir uma aula com uma dinimica muito diferente da
aula usual, sem orientar os alunos de forma excessiva ou insuficiente (... ),
proporei do-Thes uma experitncia de aprendizag
mas também mais interactiva (tanto no trabalho do grupo como em dis-
cussdes colectivas). (1998, p. 13)

da na activi

mais

Para cstes autores, isso estard a0 aleance dos professores desde que se
cumpram duas condigies: que este tipo de ensino seja assumido.como um
objectivo pessoal pelo professor e que este tenha apoio de diversas fontes, des-
de a sua escola 3s autoridades educacionais.

Diversas experiéncias com actividades de investigagio tém sido realiza-
das por professores que assumem investigar a sua pritica ou por equipas
colaborativas de profe e investigadores. Assim, Rocha (2002) realizou
uma experiéncia continuada nas suas aulas, ao longo do ano lectivo. No seu
balango, conclui que, como professora, evoluiu na forma de conduzir as suas
aulas, adquirindo uma melhor compreensio da actividade dos alunos, o que
Ihe permitiu gerir melhor o tempo a dedicar a cada momento de investigaglio.
Considera, ainda, que desenvalven a sua competéncia no modo de questionar
os alunos e indica que o seu receio inicial que os alunos pudessem fazer-lhe
perguntas a que nio soubesse responder foi desaparecendo progressivamente.
As situagoes inesperadas em que se envolveu em exploragio e investigagio
com os alunos ajudaram-na a desenvolver a capacidade de os ouvir sem inter-
romper os seus raciocinios. Inicialmente, a selecgiio das tarcfas constituiu um
trabalho drduo que se foi tornando mais facil 2 medida que aumentava o seu
conhecimento dos alunos ¢ da sua actividade. Finalmente, este estudo permi-
tiu-lhe observar que os alunos sido capazes de se envolver em actividades de
investigacio, ¢ que isso influenciou o modo como perspectivam a aprendiza-
gem da disciplina e o papel do professor.

Num outro estudo, Sousa (2002) colaborou com outra professora, na re-
alizagio de investigagbes estatisticas, num regime de “par pedagégico”. Con-
sidera que este funci ap vantagens para os alunos e para as
prcfcsmns. Os alunos receberam um apoio mais eficaz, uma vez que as pro-
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fessoras, ndo estando pressionadas pelas solicitagdes simultineas de virios gru-
pos, tiveram mais tempo para os questionar e orientar. Além disso, a redugio
dos tempos de espera para o esclarecimento das suas duvidas permitiu melho-
rar a qualidade e o ritmo do seu trabalho. Para as p i , este funciona-
mento permitiu tirar partido das potencialidades do trabalho colaborative na
preparago e na concretizagio da experiéncia. Assim, foi possivel antever uma
maior quantidade ¢ dnrcmdadc de ocorréncias e reflectir sobre os modos de as
‘resolver. Além disso, a reflexdio conjunta, no final de cada aula, proporcionou
uma melhor compreensio do modo como os alunos viveram a experiéncia e
permitiu o ajustamento dos planos sempre que necessdrio. Considera ainda
que este tipo de funcionamento também se mostrou vantajoso para a sua in-
vestigagdo permitindo (i) minimizar a interferéncia provecada pela sua pre-
senga na sala de aula, (i) efectuar uma recolha de dados mais consistente,
sendo a sua observagio enriquecida e completada com a perspectiva da pro-
fessora da turma, e (iii) estabelecer um contacto mais préximo com os alunos,
levando-a a aperceber-se das dificuldades que sentiam e do modo como as
ultrapassavam, e assim compreender melhor o seu desempenho.

Esta professora considera que, ao Inngo deste estudo, percorreu um lon-
go caminho em termos do seu desenvol profissional. Entre as coisas
que aprendeu, destaca as metodologias de investigagio. Durante esta experi-
éncia, observou algumas das potencialidades das investigagbes estatisticas nio
apenas como forma de ensinar os contedos estatisticos mas como modo pri-
vilegiado de pir em pritica um ensino integrado, proporcic do aos al
contextos de aprendizagem significativos, onde podem discutir temas interes-
santes a0 mesmo tempo que aprendem ¢ consolidam conceitos ¢ procedimen-
tos dticos. A forma iasta como os al aderiram a esta tarefa fé-
la reflectir sobre a sua pritica, onde considera utilizar ainda demasiado tempo
no treino repetitivo, isolado ¢ sem significado de procedimentos. A professora
afirma ter consciéncia das dificuldades envolvidas na realizagio de investiga-
goes estatfsticas, desde a procura de temas até 3 orientagio de discussées en-
volvendo toda a turma. No entanto, mostra-se convencida que este tipo de
tarefas no futuro terd uma maior expressio nas suas aulas.

Ponte, Oliveira e Segurado (2003) descrevem um trabalho colaborativo
de longa duragio, orientado para a realizagio de investigagdes matemiticas na
sala de aula. Segundo indicam, o sucesso deste trabalho resulta em grande
parte de terem desenvolvido objectivos comuns. Consideram que, embora ti-
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vessem por base o conhecimento ¢ a experiéncia individual de cada um dos
membros do grupo, construfram em conjunto algo que era bastante diferente
da simples soma das partes. Os autores concluem que o trabalho colaborativo
dos professores com formadores ¢ com outros professores € uma forma natural
de s¢ envolverem na realizagdo de investigacfies matemdticas na sua pritica
profissional.

Porfirio ¢ Abrantes (1999) discutem as condigdes que contribufram para
o0 éxito de um trabalho de colaboragio prolongado entre uma professora e uma
investigadora. Em primeiro lugar, indicam o facto de a investigagio se centrar
no curriculo e na pritica lectiva, sendo o desenvolvimento curricular visto como
um processo continuo de adaptagio ¢ aperfeicoamento. Em segundo lugar,
referem que a professora gostava de acompanhar o desenvolvimento dos re-
sultados e ideias da investigagio. Em terceiro lugar, sublinham a perspectiva
que a professora assume sobre o seu desenvolvimento profissional, encarando
a sua participagio no projecto como uma forma de transformar ideias teéricas
em acgdes priticas, reconhecendo, além disso, o valor do trabalho de equipa.
E, em quano lugar, apontam o facto desta experiéncia se ter integrado num
projecto mais amplo que envolve professores e investigadores, num ambiente
que favorece a discussio ¢ a reflexdo.

No campo da formagio continua de professores, Santos e Ponte (2003)
documentam a realizaclio de um clreulo de estudos, no formato de educagiio a
distiincia. Nesta acgio de formagio, os professores — dos mais diversos pontos
do pais e até alguns do Brasil — trabalhavam em grupos de dois elementos,
lendo e discutindo textos sobre assuntos relacionados com as actividades de
investigagdo e a sua realizagio na sala de aula e realizavam tarefas que pressu-
punham reflexdo critica, pesquisa e experi ¢do na sala de aula. Os auto-
res indicam que a grande maioria dos participantes considera que este circulo
de estudos foi uma experiéncia positiva de desenvolvimento profissional, ten-
do-o0s ajudado a reflectir sobre diversas questdes ¢ ajudado a compreender
melhor o papel das investigagdes no curriculo, valorizando muito a possibili-
dade de trabalhar auténoma e colaborativamente.

A experimentagio de novos suportes de formagio a distincia, permitindo
chegar a pidblicos mais diversificados ¢ ensaiar novas formas de interacgio
profissional ¢ um desenvolvimento interessante no campo da formagio conti-
nua de professores. No entanto, o aspecto mais saliente neste campo é o
surgimento de estudos realizados por professores no dmbito da sua propria




priitica profissional, envolvendo o tema das investigagies matemdticas. Sio os
préprios professores, interessados em experimentar esta abordagem que pro-
curam conceber as formas de a concretizar ¢ de avaliar os seus efeitos, por
vezes de modo individual, mas mais frequentemente vezes em colaboragio
com colegas ou integrados em equipas mistas de professores ¢ investigadores.
Isto sugere que, mais do que cursos formais, serd sobretudo através do apoio a
projectos e experiéncias, que se deve perspectivar o desenvolvimento profissi-
onal dos professores neste dominio.

Conclusio
.
F.:u.sne em Portugal um corpo significativo de estudos sobre o tema das
dticas, como perspectiva curricular e como proposta de

Forrna;io de pmf:ssores Grande parte destes trabalhos tem sido feita no qua-
dro de teses de mestrado havendo, também, uma tese de doutoramento consa-
grada a este tema (Brocardo, 2002) e virias outras onde ele € abordado com
algum relevo (Abrantes, 1994; Matos, 1991). E ainda de assinalar a existéncia
de alguns projectos nesta firea, com destaque para o Masemdiica para Todos ¢ o
lugar virtual [neestigar ¢ Aprender (hup:/fia.fe.ul.pt), que promove o circulo de
estudos a distincia Aprender Matemdiica Investigando. Além disso, este tema
foi o niicleo temitico de um encontro anual da Secgio de Educagio ¢ Mate-
mdtica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagiio e tem vindo a ser
regularmente debatido noutros semindrios de investigagdo e encontros profis-
sionais de professores.

A legitimidade conceptual desta proposta apoia-se sobretudo no teste-
munho de matemiticos que reflectem sobre a sua experiéncia de investigagio
e consideram que ela, com as necessdrias adaptagbes, estd ao alcance da gene-
ralidade dos alunos. Para isso, naturalmente, € preciso subscrever um conceito
amplo de investigagiio, que valoriza sobretudo a importincia das questdes ¢
da atitude questionante e nio tanto os aspectos téenicos ou formais da activi-
dade investigativa referenciada 3s priticas dos investigadores profissionais. Na
Matemitica escolar, as investigages constituem um tipo de tarefa com carac-
teristicas bem definidas, ao lado dos exercicios e dos problemas. Na sua reali-
zaglo reconhecem-se diversos momentos, como a colocagio de questdes, a
formulagio, teste e refinamento de conjecturas e a sua justificagio. De especi-
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al importincia € a articulaciio entre investigagio ¢ demonstracio, dado o papel
central que esta Gltima assume na actividade matemdtica.

A legitimidade curricular das investigagdes matemiticas apoia-se, antes
de mais, nas formulagbes escritas dos documentos curriculares. Tanto em Por-
tugal como noutros paises existe um amplo acolhimento desta perspectiva nos
textos oficiais. INo entanto, ela nfo constitui um eixo central destes textos e
nido € vista como tal pela generalidade dos professores. Além disso, trata-se de
uma perspectiva que ndo € ficil de compatibilizar com as priticas tradicionais
de avaliagio, baseadas sobretudo em testes e exames escritos. Deste. modo,
podemos dizer que esta perspectiva vive num quadrd de ambiguidade
curricular, sendo valorizada por alguns niécleos de professores e ignorada por
muitos outros. Para os alunos e para a sociedade em geral, as investigagoes sio
uma ideia com reduzida visibilidade, que aceitam ou rejeitam conforme o seu
grau de abertura a perspectivas educacionais inovadoras e a sua valorizagio de
indicadores tradicionais da exceléncia matemdtica, como a proficiéncia no cil-
culo numérico ou algébrico.

Apesar desta legitimidade conceptual e curricular, h uma questio ainda
nio completamente clarificada sobre a natureza das actividades de investiga-
¢do: hi vantagem em que estas se situem em contextos essencialmente mate-
miiticos, ou elas devem ser, pelo contririo, estendidas a contextos realisticos?
Por outras palavras, a actividade inspiradora deve ser sobretudo a do matemé-
tico puro ou a do engenheiro? Skovsmose (2000), por exemplo, defende a
coexisténcia dos deis tipos de situagdes. A realizagio de investigagbes no qua-
dro de situagdes contextualizadas pode contribuir para atingir importantes
objectivos curriculares, mas, por outro lado, coloca ao professor problemas
diddcticos ¢ curriculares bastante complicados. Trata-se de uma questdo a
merecer mais reflexio tedrica ¢ mais atengfio em futuros trabalhes.

Nos estudos realizados no nosso pafs, existem numerosos exemplos que
atestam o grande entusiasmo ¢ envolvimento dos alunos na realizagio de in-
vestigagdes matemdticas. Este envolvimento constitui uma base fundamental
para a aprendizagem e esta tem sido bem documentada no que respeita as
diversas fases da realizagdo de investigagbes matemdticas, a diversos objectivos
transversais (em especial, a capacidade de comunicagio oral e eserita, o desen-
volvimento da autonomia e a capacidade de trabalhar em grupo), bem como
no que se refere 2 mudanga das concepgdes dos alunos. Este envolvimento dos
alunos em actividade matemdtica genuina, observada em tantos estudos, per-



mite claramente defender a possibilidade de um paralelismo entre a activida-
de do aluno e a actividade do matemitico.

No entanto, as aprendizagens concretas dos alunos em tépicos matemi-
ticos especificos nio tém sido abordados com igual profundidade, se exceptu-
armos o trabalho de Junqueira em Geometria e Sousa em Estatistica. Trata-sc
de um ponto que merece ser aprofundado. Do mesmo modo, a passagem da
fase de teste e refinamento de conjecturas A fase de justificagio e producio de
provas matemdticas merece maior atengdo da investigagdo. Embora se verifi-
que que os alunos desde muito jovens podem aprender a realizar investiga-
goes matemdticas e ganhar gosto por esta actividade, a questio do modo como
articular a aprendizagem dos conceitos e procedimentos basicos e a actividade
investigativa precisa de maior atengfo de futuros estudos.

E aindade registar que a grande maioria dos estudos foram realizados no
2%¢ 3% ciclos do ensino bésico ¢ no ensino secundirio. Apesar de haver bastan-
tes relatos de experiéncias positivas no 1° ciclo e até no Jardim de Infincia na
literatura profissional (Martins, Menino, Rocha e Pires, 2002), descontando o
estudo de Mamede (2002), nio se encontram outros estudos nestes niveis.
Também nio surgem trabalhos realizados no ensino superior, a nio ser com
futuros professores. Trata-se igualmente de lacunas a serem tidas em contaem
trabalhos futuros.

A maior parte dos estudos realizados neste campo em Portugal teve a sua
incidéncia principal nos professores de Matemdtica. Este trabalho ajudou a
perceber os aspectos do conhecimento profissional do professor fundamentais
na realizagio de actvidades de investigagiio matemdtica na sala de aula. O
modelo da aula em trés fases — introdugdo, desenvolvimento, discussio — per-
mitiu evidenciar os problemas especificos de cada uma delas e chamar a aten-
¢do para a imporntdncia decisiva da fase final para a construgdo de significados
partilhados e a institucionalizagio de novo conhecimento. As experiéncias no
campe da avaliagio mostraram a utilidade dos relatdrios escritos e orais. Estes
estudos evidenciaram também que esta perspectiva € bastante estranha para
um largo sector dos professores, muito centrado no cumprimento do progra-
ma e na realizagio de exercicios. No entanto, mostrou igualmente que cla tem
um potencial considerivel para interessar os professores, sendo muitos os que
se apropriaram desta ideia ¢ fazem dela eixo de projectos de inovagio.

Na formagdo inicial de profe , & perspectiva i igativa tem sido

ensaiada com resultados encorajadores. Alguns formandos estranham este tipo

=
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de tarefas, quando lhes sdo propostas pela primeira vez, mas a pouco ¢ pouco
vio reconhecendo o seu interesse matemético ¢ educativo. Disciplinas ou
mddulos dedicados a este tema, @€m tido um acolhimento favordvel por parte
dos futuros professores, muito embora estejam por experimentar abordagens
transdisciplinares que déem uma expressio mais profunda ¢ coerente a esta
perspectiva de trabalho. Na formagfio continua, existem igualmente experién-
cias inovadoras (como o ensino a distincia), com resultados positivos, muito
embora ainda em pequena escala.

O problema da integragio das actividades de investigagio nas priticas de
gestdo curricular € o que se tem mostrado mais complicado de resolver. Como
€ evidente, niio estd em causa reduzir todo ensino da Matemitica a actividades
de investigagdo. Estas tém um papel a desempenhar, permitindo atingir certos
objectivos curriculares, mas ndo hi qualquer evidéncia que permitam alcan-
gar todos os objectivos da disciplina. Tanto as decisdes de nivel global (Que
peso dar a este tipo de tarefas? Como as articular com outros tipos de traba-
lho?) como questées de nivel local (De que modo introduzir estas tarefas? Até
onde levar a sua exploragio? Como e quando levar a justificacio 4 producio
de provas matemdticas?) tém sido pouco trabalhadas, excepcio feita aos estu-
dos de Brocardo (2002) e Abrantes (1994). Trata-se de questdes que requerem
um tempo de investigagio bastante significativo, na maturagio das questdes e
na recolha de dados, ¢ em relagio as quais serd necessirio maior atengiio no
futuro.

Em conclusio, estendendo a perspectiva curricular da resolugio de pro-
blemas e procurando tirar partido das potencialidades das novas tecnologias
de informagio e comunicagiio, as investigagies matemdticas revelaram-se uma
proposta curricular interessante para o ensino da disciplina. As experiéncias
em pequena escala evidenciaram as suas porencialidades com suporte para o
desenvolvimento de diversos objectivos curriculares. No entanto, o seu alcan-
ce como suporte para o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
matemdticas estd ainda por explorar, bem como as suas possibilidades de
integragdo nas priricas de gestio curricular. Estes sdo os principais desafios
que presentemente se colocam neste campo da Didactica da Matemitica.



RESUME

Supponé pour le concept de recherche comme la demande de réponses fondées et
Agoureuses pour nos questions, cct article analyse le travail amené dans ce champ
dans l'enseignement des mathématiques au Portugal. Dans un premier moment il
analyse, en 1ermes conceprucls, le contenu de cette perspective ¢ discute scs possibles
sources de Iégitimité, dans I'épistémologie des mathématiques et dans I'évolution du
eurriculum. Dans un sccond moment il analyse les résultats des études faits au terrain
sur I'apprentissage des éléves, Pactivité des maitres et sa formation. Tartiele met en
évidence I'exi dehb p d'études tle valeur éducationnel et formatif
de cette perspective, mais aussi lemlenc.e de lacunes et questions ouvertes, relatifs,
surtout, & la liaison de ce pt au mathématiques pures ou appliqués ct a
Tlintégration dans le curriculum. B
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ABSTRACT

Based in the conceprof investigation as the search for articulated and rigorous answers
to our own qucstions, this article analyses the work carried out in this field in
mathematics education in Portugal. In a first pare, it analyses, in conceptual terms,
this perspective and discusses its possibl of legitimacy, in the epistemology of
mathematics and in the evolution of the matl ies eurricul In a second pary, it
analyses the resulls of the studies carried out in the field concerning pupils’ learning,
the activity of teachers and teacher education. The article points out the existence of
many studics assuring the educational\ and formative value of this perspective, but
also the exi of gaps and open questions, concerning, most specially the connection
of this concept in pure or applicd matt i

ics and curriculum ir ion.
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ALFABETIZACAO E EDUCAGAO DE ADULTOS

Justino Pereira de Magalhdes

RESUMO

A educagio de adultos € um vasto campao de investigagio ¢ de acgio, que historica-
mente se desenvolveu pela confluéneia de trés vectores (in)formativos bdsicos: a alfa-
betizagio; a integragdo ¢ a participagiio comunitdrias ¢ sécio-politicas; a habilitagio ¢
a formagio profissionais. Nesta acepcio ampla, a educagio de adultos compreende
dimensdes tedricas, priticas, axiolGgicas, atitudinais que se operacionalizam através
de movimentos formais e ndo-formais, eom carieter circunstancial ou como formas
de educacio permanente.

No quadro desta conceptualizagio, este texto visa perspectivar o caso portuguds, em
termos de p b ¢io ¢ de uma multifactorialidad

A inter L

£

apresentando a gencalogia do processo de institucionalizagio de um sistema de cdu-
cagiio ¢ formagio de adultos, ¢ historiando a integragio da alfabetizagio na educagio
a0 longo da vida.

Palavras-chave: educacio de adulios, alfabetizagiio, sistema de formagio

1. Institucionalizagio de um sistema de educagiio ¢ formacio de adultos

1.1 A educagio de adultos € um vasto campo de investigagio ¢ de acgio,
nos seus objectivos, organismos, agentes, pedagogias ¢ programas, que histo-
ricamente se constituiu pela confluéncia de trés vectores (in)formativos bsi-
cos: a alfabetizagio - acesso e priticas da cultura escrita; a integragio ¢ a parti-
cipagio comunitdria e séeio-politica, designadamente através do exercicio de
fungdes de representagio e de poder, no contexto das préticas religiosas e das
priticas de cidadania; a habilitagio e a formagio profissionais. Tomada nesta
acepgio ampla, a educagio de adultos compreende dimensdes (in)formativas
(redricas, priticas, axiolégicas, atitudinais), operacionalizadas através de me-
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vimentos formais ¢ nfo-formais, com cardcter circunstancial ou como formas
de educagio permanente.

E esta diversidade de processos, oportunidades, objectivos e significados,
que permite reconhecer e sistematizar, na actualidade, quatro grandes moda-
lidades de educagiio de adultos: alfabetizagfio, formagio profissional, anima-
¢iio sociocultural, desenvolvimento local. !

Reportando-se i educagio de adultos, ainda que de forma nio exclusiva,
a especificidade destas modalidades resulta de uma articulagdo de factores de
natureza sociocultural, repr los e operacionalizados de proces-
sos pedagégico-diddcticos, em quadros e estruturas formais de educagio ¢ de
formagdio que envolvem uma definigio de conteiidos, a objectivagio de um
piiblice-alvo, a especificidade de agentes, espagos ¢ tempos, com factores poli-
ticos ¢ ideoldgicas. Formal ou informalmente, a educagio de adultos constitui
um instrumento e im meio de mobilizagdo, organizagdo ¢ ac¢lio social, pelo
que, tomando como referéncia a articulagio entre os planos ¢ os processos de
acgio com as instincias de legitimagio ¢ de substantivagio, podem definir-se
trés grandes planos de institui¢iio da educacio de adultos: a dimensio
institucional, 0 ensino recorrente, a educagio ao longo da vida {cuja anilise
permite a sistematizagio de trés eixos evolutivos fundamentais).

Historiar, embora que sumariamente, a constituigio deste campo
institucional, investigativo, educacional, desafia por consequéncia ao conhe-
cimento das principais fireas de fundagfio, informadas e caracterizadas por di-
ferentes linhas, ritmos e factores de evolugdo, cruzando-se ou desenvolvendo-
se de forma auténoma, e a0 conhecimento ¢ caracterizagio dos principais con-
textos, movimentos ¢ agentes de educagio de adultos, mas também ao reco-
nhecimento e 3 caracterizagio do p genealfgico daqueles trés eixos
fundamentais.

Ainda que s6 nas tltimas décadas do século XX a educagio de adultos se
tenha passado a revestir de autonomia, quer no contexto das transformagdes
nos modos de produgio e circulagio de bens (revolugio industrial e tecnol6gica,
iniciada em finais do século XVII), quer no contexto das transformagdes poli-
ticas ¢ ideoldgicas, liberais, democriticas (parl ismo, republicanismo.

' Virios entuilos & varios sulotes se L p ind solre 3 complexidsde & 3 mulil iakielsde cy
Educagio de Adulios, incluindo o quadm pedagigicn nas suas diversss modalidades e configumgies.
Para uma sintese ver Rui Candrio (1999). Educsgio de Adulzor. Uim campo ¢ sma prroblemdtics. Lishoa:
Educa,
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socialismo), umas ¢ outras determinantes na construgio da Modernidade,
emergiram acgdes e movimentos de educagiio de adultos, por parte do poder
religioso e do poder politico, ¢ por iniciativa dos sindicatos e organizagoes de
classe, movimentos associativos, Organismos corporativos ¢ instituighes
educartivas,

Com efeito, € no quadro de desafios de modernizagio, progresso e con-
corréncia, entre economias desenvolvidas e entre estas e as economias cm vias
desenvolvimento, e no quadro da conflitualidade e das hegemonias entre Es-
tados-Nagio, que ¢ possivel caracterizar como educagio de adulvos, iniciari-
vas, programas e cursos, desenvolvidos ao longo do século XIX, nos dominios
da alfabetizagdo, da formagio profissional, da ai:tuallugio cultural, da
mobilizagio sécio-educativa.

Nos quadros internacional e nacional, os estudos de natureza
historiogrifica permitem documentar programas e movimentos continuados
que, quer no contexto e por referéncia aos Estados-Nagiio, quer por iniciativa
dos movimentos religiosos, politicos ¢ dos organismos corporativos e de classe,
tendo como metas o reforgo do nacionalismo, ou a (re)conversio ideolégica e
politica, tomavam os adultos como piiblico-alvo, ainda que, quando de natu-
reza instrucional, nfio exclufssem as gerages jovens. Deste modo, € possivel
situar ¢ referenciar diversas iniciativas ¢ programas de educagio de adultos,
desenvolvidos com regularidade, antes da segunda metade do século XX ?
Frequentemente também, a educagiio de adultos foi interpretada como educa-
gio popular.

* Paca Ingl 'l'hoamm, Desi ideran como ed: de adhsle di imiciari-
vake i I dasécul “'Ix.apwmdwpﬁlmdam
c_dnhhlumn,mmmumd;m“&doul\um.bn;u:lmuduunlut.pnau;und.amcude
do séculbo X1X, 3s iniciativas das Trads Unicar, 3s escolas de adulios € &5 universidades de oxensio [CE
Thomas Relly (1900). A Birrsry of adul: educarion in Grear Brivain, Liverpool: University Press]. Thomas
Kelly retoma o tesemunhe de | Wudson (1831) Hiwory of aduit educarion, chamando a atengio para
2 importincia das escolss de adulvos inglesas ¢ para of mechamics” fnstitnates.

No caso portugnés, ainda quana;l.anhulm ﬂmcd‘ume;lﬂmﬂn sobre 08 diversos movimen-

tos, plwr.lnmtms:uuull, hicmu!u g fe i ......pelj'lulmul
sindicais i o and i el I que seiin-

P peogs
<o de adultos [CE Rogério Fernandes (1993). Mar-

oz do processo hisvdnico da ﬁﬁkﬂnglodenduhuunlhm:pl %MM(‘K!M n*2,
PP 113-143; R Raros (1988), Culieras dealfsbesaagio e Porcapal: ums iserodusso A Hisria da
Alfabetizach Anélire Sociad, 3° stxic, vol. XXIV, 4°-5° pp. 1067-1145, Rui
Raznoe (1995). O método dos pobres: educaglio popular ¢ alfibest Poreugal (séculos XX ¢
XX). Coldquic Educsgio e Sociedade, o 2, pp. 41-68].
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Mas foi sobretudo no quadro da Unesco e do movimento federativo e
democritico posterior 3 Segunda Guerra Mundial, que a educagio de adultos,
frequentemente sob a modalidade de Ensino Recorrente, se alargou ¢ se
estruturou como meio de informagio, mobilizagio ¢ compreensdo das gran-
des questdes da humanidade, e factor determinante para o desenvolvimento
histérico.

De nove no Ambito da Unesco e dos organismos € movimentos federati-
vos internacionais, com destaque para a OCDE (organismos progressivamen-
te marcados pela globalizagfio), a educagio de adultos, quer no plano tedrico,
quer no plane aplicado, reforgou-se comoe uma diversidade de programas que
nio apenas visam o acesso i educagio, como também um aprofundamento e
uma continuidade, no universo de uma renovagio das oportunidades, como
ainda um aprofundamento e uma transformagdo nos individuos e nas socie-
dades, sob a modalidade de Educagio ao Longo da Vida.

1.2 No que se refere a Porugal, hi, desde a segunda metade do século
XIX, doc ¢do que comy iniciativas, movimentos ¢ programas de
alfabetizagdo e de educagio de adultos.

A alfabetizagdo foi 0 mébil para importantes inovagdes pedag6gicas, com
implicagdes designadamente na lizagio ling cujo exemplo mais
consequente foi 0 Método de Leitura Repentina de Castilho, que vinha asso-
ciado a uma escrita fonolégica. De igual modo relevante no fomento da alfa-
betizagio foi 0 Movimento das Fscolas Miveis, associado a0 Méodo da Canilba
Maternal de Jodo de Deus.

Estas inovagdes pedagigicas, uma ¢ outra com aplicagiio no guadro do
ensino regular e no quadro de iniciativas locais, associativas, corporativas ¢
também de movimentos politico-ideolégicos, assinalam uma determinagio no
combate ao analfabetismo ¢ enquadram-se numa dindmica mais vasta de edu-
cagio popular. O Movimento das Escolas Méveis, surgido em 1878, assumiu
durante a Primeira Repiblica um particular relevo, permitindo uma multipli-
cagiio de cursos nocturnos ¢ dominicais,

T hasicamente sob pretexto de alfabetizagio, € no quadro da educagio
popular que, desde a segunda metade do século XIX, no contexto do Estado-
Magio e frequentemente visando o reforgo do nacionalismo, se pode falar de
educagio de adultos. Foi no entanto sob a modalidade de Ensino Recorrente
que se operarain as principais aproximagdes entre o sistema regular de ensine




e a educagio de adultos, vindo esta, na sua acepgio formal, a constituir, desde
a década de oitenta do século XX, um segmento do sistema educativo.

No plano institucional, embora se devam assinalar as iniciativas anterio-
res, em particular a criagio dos Cursos de Ensine Primdrio Supletivo para
Adultos, foi efectivamente nas tltimas décadas do século XX que, no quadro
da Lei de Bases do Sistema Educativo, se tornou irreversivel uma
autonomizacio de organismos ¢ programas de investigagio e de acciio especi-
ficos para a educagio de adultos.

A Reforma do Sistema Educativo, publicada em 25 de Julho de 1973,
consagrava a inclusiio da educagiio de adultos no sistema educativo, que assim
ficou constituido pela educagio pré-escolar, pela educagio escolar e pela edu-
cagio permancnte. De idéntico modo, permanecia integrada no sistema
educativo a formagdo profissional daqueles que, tendo concluido o ensino
bésico, o curso geral, ou o curso complementar, optassem por essa via.
Correlativa a esta reforma e como condigio da sua implementagiio, teve lugar
wma reestruturagio do Ministério da Educagiio Nacional, no dmbito da qual
foi mantida a Direcgiio Geral da Educaciio Permanente.

Foi no entanto a Lei n” 46/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema
Educativo), que consagrou o ensino recorrente de adultos - destinado aos in-
dividuos com mais de quinze e dezoito anos, respecti , que, q
em idade normal, nio haviam tido oportunidade de beneficiar da educagio
escolar, ao nivel dos ensinos bdsico e secundirio, e que por razdes profissio-
nais ou de promogio cultural, desejavam fazé-lo depois. Organizado de forma
adequada, 1endo em atengdo os grupos etdrios a que se destina, este ensino
passou a conferir 0s mesmos diplomas e certificados do ensino regular. De
igual modo, a formagio profissional poderia ser organizada de forma recor-
rente (CF Lei de Bases do Sistema Educativo, an® 3%, an® 16°, an® 20°).

Ainda que uma das prioridades do Ensino Recorrente fosse a eliminagio
do analfabetismo, este objectivo tornou-se mais notério naquile que a Lei de
Bases consagrou como educagio extra-escolar, sob a modalidade de educagio
de adulros, confiada 3 iniciativa dos mais variados sectores e organismm, ou
como extensdo cultural do sistema escolar, com recurso aos meios de comuni-
caglo social, incluindo a radiedifusio ¢ a televisio. A educagio extra-escolar
visava um alargamento dos conhecimentos ¢ um desenvolvimento das
potencialidades dos individuos, nomeadamente a eliminagiio do analfabetis-
mo literal e funcional (CF Lei de Bases do Sistema Educativo, an® 239).
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Mas € j& num contexto de Educagio ao Longo da Vida que implica ne-
cessariamente uma educagiio de adultos para todos, assumida como meta na
Conferéncia Internacional de Hamburgo de 1997, que, tomando em atengdo,
por um lado, as principais assimerrias que marcavam a sociedade portuguesa
{designad as ainda elevadas raxas de analfabetismo e as taxas de baixa
cscolamca;a.o, no interior da populaglio activa, e o progressivo aumento das
taxas de iletrismo, no interior das geracdes jovens), e, por outro lado, o parado-
x0 de uma populagiio activa, apesar de manifestamente portadora de baixas
taxas de habilitagio e qualificagio escolar corresponder aos desafios.da mo-
dernizagdo do tecido produtivo, e face, ainda, aos desafios da reconversio pro-
fissional, que foram das importantes decisdes politicas.

Envolvendo o Ministério do Trabalho ¢ da Solidariedade (posteriormen-
te Ministério da Scguranga Social e do Trabalho) ¢ o Ministério da Educagio,
foi criada a ANEFA (Agéncia Nacional de Educagio ¢ Formaglo de Adultos),
em 1999. E no dmbito do Programa da ANEFA até 2006 que foi definido um
Quadro Geral de Competéncias-Chave (Referencial de Comp ias-Cha-
ve), permitindo a criagio de uma rede de Centros de Reconhecimento, Valida-
glo e Cerdficagio de Competéncias.

2. Da alfabetizagio & educagdo ao longo da vida

2.1 No caso portuguds, ¢ possivel, como se referiu, registar, desde a se-
gunda metade do século XIX, nio apenas a preocupagio explicita de combate
e mesmo de extingdo do analfabetismo, mas também o fomento de uma poli-
tica de campanhas de alfabetizagio e outras iniciativas socioculturais e de for-
magio profissional, com cardcter pablico, destinadas 3 populagio adulta, no
quadro estatal e por empenho dos organismos associativos, incluindo, coma I
Repblica, a extensdo universitiria. * Mas € particularmente com o Estado

; As Reformas Fducativas de 18740, 1878 ¢ 1884, previ eriagdo ck d
adultos, por indciativa governamental rdupoﬂ.ﬂu bocais, modm«md:mbuc m:mlf:lﬁw
mo. A reforma do tmlm pnmim de 1911, amibui 3s Cimaras Municipais a tarcfa de cnarem sob
issd0, curses para adulios. No mesmo sentide, foram o decreios o
S?S?-Bﬂc 10 de Maio de 1919 e n” 6137 de 20 de Sevembro de 1919, que atribuiam 35 Juntas Escalases
Municipais 3 craglo de cursos nociumos destinados a individuos de ambos o8 sexos com mais de 14
ans de idade.
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Novo, assumindo um caricter marcadamente nacionali:

tagles se intensificam.

Assim, no inicio da década de 30, uma iniciativa do Didrio de Noricias,
conduziu um amplo inquérito A sociedade portuguesa, tendente a uma cam-
panha de alfabetizago e reagindo a uma polémica langada a partir do jornal O
Século. Contudo, a campanha mais estruturada ¢ com maior impacte ao n[wl
dos resultados foi a que decorreu entre 1952-56. Fundan dae i
através dos Decretos-Lei n® 38 968 e n® 38 969, de 27 de Outubro de 1952 que
langaram o Plano de Educagio Popular (que funcionaria numa primeira fase
sob a modalidade de campanha) surgiu a Campanha Nacional de Educagio
de Adultos (CNEA). Esta Campanha destinava-se fundamentalmente a com-
barter o analfabetismo da populagio com mais de-14 e menos de 35 anos de
idade (em 1950 era cerca de um milhfo o ndmero de analfabetos - jovens-
adultos ¢ adultos -, abrangido neste escaldo etdrio).

Para além desta Campanha, funcionavam os cursos de adultos, regula-
mentados pelo Decreto n® 21 896 de 22 de Novembro de 1932 (que abolira as
modalidades de missio, curso dominical e Escola Mével). Na sequéncia da
CNEA e integrados no Plano de Educagiio Popular, poderiam ser criados cur-
sos de ensino primério scursos de educagio de adultoss, a requerimento de
qualquer entidade piiblica ou particular, ficando mesmo previsto que «Os
concessiondrios do Estado e dos corpos administrativos e as entidades pa-
tronais singulares ou colectivas do comércio ou da indistria que tenham,
nos quadros permanentes, mais de vinte assalariados de idade inferior a
35 anos sem a habilitagio da 3" classe do ensino primdrio poderio ser obri-
gados, pelo Ministro da Educagio Nacional, ouvido o das Corporagdes ¢
Previdéncia Social, a fornecer instalagbes para o funcionamento de cursos
destinados Aquele pessoals (Decreto- Lei n® 38 968, de 27 de Outubro de 1952,
An® 179).

Nas décadas de 50 e de 60, os CEPSAS (Cursos de Ensino Primdrio
Supletivo para Adultos) permitiram a atribuigio de diplomas da Instrugio
Elementar a vastos sectores da populagio activa, impedida de prosseguir
nas suas carreiras profissionais, ou de ampliar as suas valéncias nos qua-
dros produtivo e sociopolitico. Uma vez oficialmente encerrada a Campa-
nha Nacional de Educagio de Adultos, em Dezembro de 1956, a educagio
e instrugio de adulos foi assumida pela Direcgio Geral de Educagio Perma-
nente.

4, que tais
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Niio obstante, em final da década de sessenta, quase 30% da populagio
adulta portuguesa era analfabeta e cerca de 50% niio inha diploma de instrugio
priméria. '

No pds-25 de Abril de 1974, no quadro da Direcgio Geral da Educagio
Permanente, entio reestruturada com objectivos de assegurar os recursos ne-
cessirios A diversidade das iniciativas em curso, estimular uma renovagio pe-
dagbgica ¢ garantir que tais iniciativas se distribuissem de forma equilibrada
no todo nacional, a educaciio de adultos foi objecto de uma ampla movimen-
tagio, por parte de organismos diversos: autarquias, empresas, associagoes,
cooperativas, comissdes locais. Nesse sentido, para além do apoio financeiro e
logfstico, competia 3 Direcgdo Geral da Educagio Permanente a formagio de
monitores ¢ de agentes que assegurasseim as iniciativas das associagdes de edu-
cagdo popular.

A acglo das associagdes de Educacio Popular foi regulamentada pelo
Decreto-Lei n® 384 de 20 de Maio de 1976 a que acresce a Portaria n® 419/76
de 13 de Julho, no que se refere a normas de aprendizagem, exames e
certificacio das habilitagdes, através dos cursos de educagio bésica de adultos
{exames do Ensino Priménia).

Relativamente i alfabetizagdo, depois do Plano Nacional de Alfabetiza-
gdo (PNA), iniciado em Maio de 1975, que compreendeu um estudo especi-
alizado com vista 3 elaboragio de uma estratégia global de redugdo, em trés
anos, para 3% da taxa de analfabetismo, revestiu-se de particular relevo o Pla-
no Nacional de Alfabetizagio ¢ Educagio de Base dos Adultos (PNAEBA),
enquadrado pela Lei n® 3/79 de 1 0 de Janeiro. Com o titulo geral de “Elimina-
gdo do Analfabetismo”, este Plano conferia is autarquias a tarefa de elimina-
do gradual do analfabetismo ¢ de criagdo de condighes para o acesso 2 escola-
ridade obrigatéria, por parte das populagdes em idade escolar.

Da responsabilidade da Direcgiio Geral da Educagiio Permanente e atri-
buindo ao Estado um papel central no reconhecimento, coordenagiio e apoio
das diversas iniciativas no dominio da alfabetizagio e da educagio de base dos

* Mo quadro da Reforma Veiga Sim3o fora criada uma Comissio, pmﬂdawfmlnuuumrﬁ,qu:
formulow um Programa de Ed de Adultos, p do, entre cutras modalidsdes, gdn a
disiineis, via ridio « welevisio. O Relatrio & 56 nia chegoti 4 sex publicada, par
ter suicedido o 25 de Abvil de 1974, mas constitul um marce histénico, quer pelo diagnéstico da siwagin,
cpeer pedas propostas a0 tempo inovadoras que continha [Refardro do Gripo de Trabalho incimbido de
estuadier an problemae b%m:ﬁﬁnmﬁﬂwa&a&m Ministénio da Fducaglo Nacional!
DGER 1572. {E p edido por Forunate Queisis)|.
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adultos, aquele Plano visava assegurar, quer a melhoria das habilitagdes
socioculturais dos adultos, quer a sua participagfo activa como cidadios. Con-
cebido pelo Consellio Nacional de Educagio de Base de Adultos (CNAEBA),
constitufdo junto da Assembleia da Repiblica, a implementagio do PNAEBA
implicou a criagio da Direcglio Geral da Educagio de Adultos (Decreto-Lei
543/79 de 31/12), funcionando através de uma estrutura descentralizada, ao
nivel regional, distrital ¢ concelhio.

De igual modo, com vista & criagiio de um sistema de educagio de adul-
tos, foram langados virios programas integrados, que constituissem eixos de
desenvolvimento de um Plano mais geral: «criagio ¢ instalagio de um Institu-
to nacional para a educagio de adultos, organizagio de uma rede de centros de
cultura e de educagio permanente, implementagio regional ¢ gradual de es-
quemas globais ¢ integrados de educagio bisica de adultos e de desenvolvi-
mento cultural = programas regionais integrados, alfabetizagio e educagio
bisica elementar, melhoria e incremento do ensino preparatdrio para adultos,
apoio 1 educagio popular, acgbes na emigragio. *

Com o PNAERBA, cuja execugdo fora prevista para 10 anos, pareciam
criadas as condigdes para o fomento e o enquadramento da educagio de adul-
tos, nos seus diversos dominios, desde o acesso A educagio de base, i formagio
profissional ¢ ao desenvolvimento sociocultural, centrados nos préprios adul-
tos e articulando dimensdes ndo formais com dimensdes formais,
designadamente para a obtengdo dos diplomas obrigat6rios dos dois primeiros
ciclos escolares, mas sobretudo assegurando uma vitalidade ¢ uma visio am-
plas e alargadas da educagio de adultos. Para a coordenagio ¢ fomento de
acges, ao nivel central, fora prevista a criagio do Instituto Nacional de Edu-
cagfio de Adulios.

A evolugdo histérica revelaria no entanto que, no plano formal, a educa-
gio de adultos se fora reduzindo a duas dreas: a educagio recorrente ¢ a for-
magio profissional. Na verdade, a centragio em torno de uma educagio de
segunda oportunidade para as populagdes adultas mais jovens e a preméncia
do aumento de situagdes de iletrismo e de analfabetismo funcional, em acrés-

b Cf AlbenaMedo {1981). Bd o de adultos: + pedticas. Ju Manuela Sibea e M. lsabel Tamen
lcoord.). Sisterna de ensing e Portgal. Lisboa: Fundsgio Calouste Guibenkian; pp. 354-382,
O projecto Experimental de Alfabetizagio ¢ Educagio de Base de Adultos, de Simbite nacional, lingado
em 1979, noquadro do PNAERA, ista i integr g Rede de Projectos da C selade £
comprecndia 3 subprojeceos (cf infm nota 16)
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cimo s taxas de analfabetismo, nunca eliminadas, remeteram para zonas
marginais as modalidades extra-escolar ¢ de extensdo educativa. O PNAEBA
nio chegou, por consequéncia, a cumprir-se integralmente.

2.2 Com a entrada em vigor da Lei de Bases do Sistema Educativo, em
1986, o Ministério da Educacio sofreu um reordenamento, tendo, nos termos
do Decreto-Lei 3/87 de 3 de Janeiro, sido extinta a Direcgio Geral de Educa-
gio de Adultos e criada a Direccio Geral de Apoio e Extensio Educativa (que,
por sua vez, serd abolida pelo Decreto-Lei n® 362/89, de. 19 de Outubro, que
cria a Direcgio Geral de Extensio Educativa). Ainda que a Direcgio Geral de
Educagio de Adultos e a Direcgio Geral de Extensio Educativa tivessem
correspondido a objectivos distintos, o Decreto-Lei 74/91 estabelecia condi-
gdes de articulagio e consagrava genericamente a estrutura curricular de Cur-
50, como a modalidade didictico-pedagdgica privilegiada, quer para o ensino
recorrente, quer ao nivel extra-escolar. Foi assim que, com a extingio da Di-
recgiio Geral de Extensio Educativa, em conformidade com o Decreto-Lei
133/93 de 26/4, cujas fungdes foram integradas nos Departamentos de Educa-
¢do Bisica ¢ do Ensino Secundirio, se mantiveram os cursos de alfabetizagiio,
actualizagiio, sicio-educativos, seio-profissionais.

Quanto aos agentes, para além de professores destacados, a educagiio de adul-
tos contou com mecanismos de financiamento e de formagio que permitiram a
contratagio de animadores culturais ¢ outros técnicos, sobretudo no imbito do
Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP), enquanto,
correlativamente, era cada vez menos notdria a intervengio do Estado na educa-
gio de adultos. Por outro lado, a focalizagio no Ensino Recorrente, respondendoa
uma educagio remediativa ¢ de segunda oportunidade, traduzia um alargamento
do conceito de adulio, que passava a incluir os jovens adultos.

Enquanto, no quadre do Ministério da Educagio, as iniciativas ao nivel
da educagio de adulros se eentravam fundamentalmente na instrugio e na
formagiio escolar (assim alfabetizagdo e ensino recorrente), a animagio
sociocultural tinha vindo a ficar progressivamente confiada 2 iniciativa local e,
por seu turno, a formagio profissional era sobretudo assumida por estruturas
ministeriais ligadas aos mundos do trabalho ¢ do emprego e a organismos
corporativos. Foi com os objectivos de sconceber, desenvolver, avaliar e contri-
buir para a generalizagio de modelos, metodologias, programas, projectos e
instrumentos necessdrios A plena valorizagdo dos recursos humanos no qua-



dro da evolugio dos sistemas social e produtive, das tecnologias e da organiza-
do do trabalho» que, no imbito do Ministénio paraa Qualificaciio ¢ o Empre-
go, foi criado, pelo Deereto-Lei n® 115/97, de 12 de Maio, o INOFOR (Insti-
tuto para a Inovagio da Formagio).

“Todavia, a diversificagio da acgdo ao nivel da educagio de adultos,
correspondendo muito embora a uma progressiva especializagio dos dominios da
educagio ¢ da formagiio, nos planos diddctico-pedagdgico, organizacional e pro-
fissional, ndo deixava de comp uma economia de recursos e de sinergias
(in)formativas, ¢ de debilitar a oportunidade de uma verdadeira educagio a0 lon-
goda vida, centrada ¢ integrada a pardir dos préprios sujeites em educagio. *

2.3 Em 1997, foi designado um grupo de trabalho com vista  criagio da jd
mencionada Agéncia Nacional de Educagio ¢ Formagio de Adultos (ANEFA).
Esta veio efectivamente a surgir mais tarde, através de uma parceria entre 0 Minis-
tério da Educagio ¢ o Ministério do Trabalho e da Solidariedade. Ainda antes do
final de 1997, aquele Grupo apresentou um Documento de Estrarégia para o
Desenvolvimento da Educagio de Adultos, no imbito do Ministério da Fducacgo.
Com dupla superintendéncia e tutela dos Ministros da Educacio e do Trabalho e
da Solidariedade, a ANEFA foi criada pelo Diecreto-Lei n® 387/ 99 de 3 de Setem-
bro.

Nos pressupostos daguele projecto ¢ do Documento de Estrarégia para o
Desenvolvimento da Educagio de Adultos, estavam as perspectivas de uma
articulagio entre a formagdo profissional ¢ a formagio cientifica e escolar,
designadamente a0 nivel dos 1°, 2° e 3° ciclos, e de uma separagio dos pabli-
cos: até a0s 18 anos ¢ com mais de 18 anos de idade. Para os jovens até aos 18
anos, a responsabilidade da educagiio e da formagio era sobretudo da escala,
enq para os resta 4 suposio que a alfabetizagdo ¢ a prossccugdo dos
estudos, bem como a formagio e a actualizagio profissionais, tivessem lugar
noutros espagos ¢ mediante modelos pedagégico-didicticos nio-escolares. !

¢ Sobreaselagioes integragiods cdueaglo deadul Iucagio an longo da vida, cf Jost Ribeiro Dias
{1996). A Edueaglo de Adultos em Portugal no Contexto da Fdueagio ao Longo da Vida, Parecern® 1/
96 do Canselho Nacional de Edvcagio. Diifrio da Repiithlica, Tl séric, n® 208, de 7 de Setembra de 1996,
PP 1265312673,
e e EagSosalicitad pelo Ministérin da Educaio, e d
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cas e didicricas, de divenso tipo, incluindn a modalidade de unidadia de cridito [CF Jorge Pinto, Liserc
Matos ¢ Luis Rottics (1998), Ensina Recorrente: Relandrio de Avaliagdo. Lisboa: Ministério da Educagio].
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Com efeito, o Grupo de Missio para o Desenvolvimento da Educagio e
Formagio de Adultos, criado pela Resolugio do Conselho de Ministros n® 92/
98 de 14 de Julho com o objectivo de desencadear o processo para a criagio da
ANEFA, reconheceu que a educagio de adultos, constituida pelo conjunto de
aprendizagens formais e ndo formais & condigio de Educacio ao Longo da
Vida.. Este novo enfoque na educagio ¢ na formagdio de adultos deveria efec-
tivamente processar-se em consonincia com os principios oricntadores do Con-
selho de Ministros da Unifio Europeia sobre Educagiio ¢ Formagiio ao Longo
da Vida, de 20 de Dezembro de 1996, nomeadamente no que se refere a asse-
gurar: um equilibrio entre as dimensdes pessoais, civicas e sociais; uma con-
tribuigio para a cidadania; um continuum centrado no sujeito; uma sinergia
de todos os organismos com vocagiio ¢ competéncias nesta drea.

Na sequéncia da fundagio da ANEFA tomnou-se manifesto que para o
alargamento do processo de educagio e formagio A generalidade dos adultos
(sobretudo aos mais carenciados), criando-lhes condigBes de acesso e de ver-
dadeira passagem para a sociedade do conhecimento, em termos de habilita-
Giio, era necessério criar condigdes efectivas para um Reconhecimento das Com-
peténcias adquiridas ao Longo da Vida. Neste sentido, o grupo fundador des-
ta Agéncia desenvolveu um processo sistemdtico de reflexdo, mobilizaglio, de-
bate e estruturacio, socorrendo-se do contributo de diversos especialistas, e
desencadeando um movimento alargado de reflexio, com vista i criagio de
um Referencial de Comperéncias-Chave. Na sequéncia deste processo, tém
vindo a ser criados Centros de Reconhecimento, Validagio e Certificagio de
Competéncias e foram langados os primeiros cursos EFA (Educagio e Forma-
¢lo de Adultes).

3. Um vasto campo de acgiio ¢ de investigagio

3.1 Ainda que a descrigio feita acima corresponda basicamente a0 movi-
mento formal de educagio ¢ formagio de adultos, esta nio se confinou s
modalidades e 3s vias formalizadas, nem se reduziu a0 Ensino Recorrente,
como segunda of idade. O levant histérico tem vindo a permitir
interpretar como educagio de adultos as iniciativas, 0s projectos € 0s progra-
mas de desenvolvimento local, a partir de nicleos ¢ associagdes de base, bem

como as iniciativas de investigaglio e de io ¢ dria levadas a efeito
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por diverso tipo de instituigiies, nomeadamente pelas instituiges de ensino
superior, & semelhanga alids do que foi sucedendo por toda a Europa.

As breves resenhas diacrénicas, do tipo da que aqui se apresenta, sobre a
genealogia do processo de institucionalizagdo da educagio ¢ da formagio de
adultos, ndo podem condicionar as abordagens histéricas, limitando-as ao tem-
o recente, especificamente aos dltimos 25/ 30 anos, por ter sido este o periodo
em que efectivamente se desenvolveram estruturas e programas educativos
especificos para os diversos grupos da populagio adulta. Hi que reconhecer
que toda a Modernidade € atravessada por moyimentos de educagiio de adul-
fe: ;

Assim, e por exemplo, no contexto da acglio do Estado Novo, para além
das Campanhas de Alfabetiza¢do a que ji se aludiu, € possivel referenciar es-
tratégias € movimentos de desenvolvimento integrado ao nivel local, incluin-
do a intensificagio de acgies de informagio e enquadramento ideoldgico e de
cidadania, focalizadas no Mundo Rural. Uma vez implementado, o Plano de
Educagio Popular vison também a congregagiio da parte mais notdria destas
iniciativas, acches ¢ organismos, com sede, designadamente nas Casas do Povo,
nas Casas dos Pescadores, nos Sindicatos ¢ nas préprias escolas.

Eram acgbes que, nfio obstante algum transformacionismo ¢ alguma aber-
tura, visavam, de uma forma geral, conferir um sentido integrativo s vivéncias
e qualidade de vida das populagdes, conformando-as numa visio autdrcita dos
recursos ¢ dos horizontes de vida. O fr e o desenvolvi to da alfabeti-
zagio, através de campanhas e cursos especificos que se complementavam com
a orientagio de leituras nas bibliotecas escolares ¢ nas bibliotecas populares,
contaram com a intervengio dos professores ¢ de agentes de educagio rural;
organizadas numa base paroquial, tomavam como pablico-alvo os residentes,
concretamente os rurais ¢ os pescadores. Marcadamente ideol6gicas e basea-
das num conservadorismo estreito, no que respeita a valores, tecnologias, qua-
lidade e estilos de vida, estas acgdes traduziam-se num reforgo do
enquadramento autdrcito, num apelo i abnegagio da riqueza e dos beneficios
do progresso, fundindo patriotismo, religiosidade, ruralidade. *

' No quadro da Mocidade Ponuguesa Feminina, como no quadso da FNAT (Fundagio Nacional paraa
Alegria no Trabalho), foi d ida uma acgl da de propaganda e defess do regime politi-
sdeoligi ido pelo Estade Nove, mas também uma intensa campanha de conformisme e de
autarcismo, refi ! dee baase familiar e quial. Paga uma intervengio les Fa

§
milias foram criades Centros Rurais de formagio ¢ de mobilizagio que numa primeira fase se destina-
wvam a uim piblico feminine, mas que gradualmente envol amlbsém jovens e adulios mascu linos.
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Reflectindo uma tensio entre ruralismo e corporativisme, ¢ saldando-se
numa contengio e numa ideologizagio das nogbes de mudanga e de progresso
(através do reforgo e consolidagio das formas tradicionais de comunicagio ¢
de poder, e do controle da informagdio), criando bibliotecas populares, postos
de leitura, programas radiofénicos, ndo pode deixar de considerar-se como
educagio de adultos a constelagdo de principios ¢ de acgbes tendentes a fundir
os horizontes individuais com os horizontes pdtrios e a converter o cumpri-

mento ¢ a realizagio das rarefas quotidi de produglio ial ¢ de sobre-
vivéncia. Também a festa ¢ a recreagiio (devid vigiadas, enquadradas e
circunscritas, em ideais e meras h iveis, desejdveis, legitimos)
fmm parte desta mesma constelagdo. Muiras dcstas acgbes nAO se ccntravam

nos adultos mas, sob o pressup de que o elemento cultural
popular, [olclorizando-se, poderia aproxi das geragbes jovens, tinham

por objectivo a mobilizagio das populagdes no seu todo.

O alcance destas iniciativas marcadamente populares nio estd suficien-
temente avaliado, muito embora a anilise histérica sobre a educagio de adul-
tos, : muito particularmente sobre a alfabetizagdo, venha comprovar o que

iolgicos, e de hist6ri Gmica e eultural inham j4 revelado,
:isméquc:xéidiﬂ.dadc 60, apcsard:l isténcia de tais imentagdes ¢ do
crescimento das taxas de alfabetizagiio ¢ de escolarizagiio, se fora, no entanto,
acentuando um manifesto distanci entre o desenvolvi da socie-
dade portuguesa, no seu todo, e o das suas congéneres europeias ¢ norte-ame-
ricana.

No quadro da FNAT (criad: 1935), foram criadas colduias de firias Lal win Cen-
weo Jde Educagio Popular, swegics da Legido Ponuguesa, para slém de um Gabinew de Hesdldica
Carpogativa, o Teatre do Trabalbador € van Gabinete de Etnog, para apoia do thos momen-

0w festivins e dos ranchos faleldsicos, designadamente stravés das Casas de Pove. Foi também ensaiada
e hiblinteea de divalgagio [CL José Carles Valente (1999). Exado Novo e Alepriz no Trabelbo. Uma
histdiria poitica da FNAT (1935-1958). Lisboa: Edigbes Calibei Inatel].
Sobre 3 acgdo cultural do Ensdo Nova, ver Jorge Ramaos do O {1992). Salazsnisme & cukura (1530
1960). I Fernando Rasas (coord). Pormugal e o Estado Nowo {1930-1960) vol. XIT de Joe] Serrio c A H.de
Oliveira Marques (dir). Nove Himdria de Porrwgal,. Lishoa: Editorial Estampa, pp. 391-454 Ver ainda
Daniel Melo (2001). Sqnmu Cultuara Popuelar (1933-1958). Lishoa: lmmumde Ciéncias Sociais.

TR R 7 L de Adulios, para além sddica

ehupﬁn‘wmnmm&(nxlod&mﬂldm s bibl popul das bibli
forsm ! ,ulmm i meios d L i °

TEAErD € o ¢ {pois gt & e i 1957). Sobre as Missdes Culta-

rais de Teatro e Ci mzrm imiciadas em 199, ver Cristina Barcoso (2002). O Z¢ Analfabere 0o Cinema, O
Cimema s Campanha Nocional de fducagdo de Adulros e 1952 2 1936, Luboa: EDUCA
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No inicio da década de 60, apesar do crescimento acentuado do total de
alfabetizados que se tinha operado nas duas décadas imediatamente anterio-
res, com relevo para o impacte da Campanha de Alfabetizagio iniciada em
1952, e de a escolarizagio da populagio em idade escolar se comegar definiti-
vamente a aproximar de um fndice total, a sociedade portuguesa apresentava
uma taxa de analfabetismo na ordem dos 40%.

J4 entdo as convengdes internacionais, designadamente a Unesco ¢ a
OCDE, evolufam na conceptualizagio ¢ na reg agdo do letrismo nio
como fim em si mesmo, mas como meio necessdrio, ainda que nio suficiente,
para uma existéncia cquilibrada nos planos comunitdrio e profissional. Con-
dicdo favorivel ao desenvolvimento, a alfabetizagio deveria por consequéncia
corresponder a uma habilitagio e capacidade funcionais, cuja eficicia se tra-
duzia na resolugio de questdes e desafios do quotidiano, nos planos individu-
al e comunitdrio.

Construgdo histérica, o coneeito de alfabetizagio € objecto de frequente
controvérsia, quanto aos indicadores e quanto A sua significagdo. Tomado em
sentido genérico, o conceito de alfabetizagio s6 corresponde ao de letrismo se
por tal se traduzir a confluéncia entre habilitagio e dominio de um nivel da
linguagem escrita e de cilculo, cujo grau de suficiéncia seja definido ¢ avalia-
do pela sua utilizagio na resolugio de questes e desafios do quotidiano.

3.2 Por meados do século XX, as recomendagdes da Unesco tinham, tam-
bém elas, ido no sentido de uma correspondéncia entre escolarizagio de base
(obrigatéria e universal) e alfabetizagdo. * Esta correspondéncia, se, por um
lado, favoreceu uma significagio e uma sinergia de recursos, espagos e meios,
independentemente dos piiblicos e dos contextos, gerou também resisténcias
por parte dos adultos, for¢ados a um ensino de segunda oportunidade,
estruturado pelos mesmos métodos do ensino regular infanto-juvenil, e
condicionou o reconhecimento e a valorizagio das competéncias literdcitas ¢
profissionais adquiridas informalmente ¢ através da experiéncia da vida.

Acresce que, por definigiio, a alfabetizagiio € contextualizada e instru-
mental, podendo ser resolvida por meios mais econémicos do que a

* CE William S. Gray (1956). L'Enseigmement de la Lecoure e de U'Eerinere. Paris, Uneseo. Nesic contexio,
25 taxas de escolarizacio e de albbet e R ilizados em edueagio de
adulos.
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escolarizagio, sobretudo do que a escolanizagio fund al destinada a
sedimentar os alicerces cognoscentes, téenicos e atitudinais de uma educagio
continuada ao longo da vida. O conceito de alfabetizacio raduz fundamen-
talmente a capacidade de suficifncia e de wtilizagio da cultura escrita (literacia),
encuanto o de escolarizagiio se refere ao grau de integragio e de sequéncia no
cumprimento de um processo diddctico pedagégico progressivamente mais
longo, integrado ¢ verticalizante. "Tais diferenciagdcs wornam-se bem mais no-
tdrias guando observadas em populagdes adultas, forgando a uma adequagio
dos indicadores relativos a um ¢ outro daqueles processos (in)formativos.

Assim, pois, tal aproximagiio entre estas vias legitimadas de acesso e pro-
gressdo no quadro da cultura escrita, justificada nos planos substantivo ¢
metodolégico por contextos de economia de recursos e de um credencialismo
estreito, nio obstou a uma progressiva especificagio ¢ ao reforgo da
universalizagio da escolarizagdo. Por outro lado, tal aproximagio nio impe-
diu que, reconhecidas, assumidas e sistemicamente consolidadas as respecti-
vas especificidades, viessem a ser criados, na fase final do século XX, mecanis-
mos e estruturas de reconhecimento, legitimagdo e validagfio dos conhecimentos
¢ das competéncias informalmente adquiridos. A necessidade de criagio e va-
lorizagio destes meios e destas estruturas, quer no quadro das sociedades de-
senvolvidas, quer no quadro das sociedades em vias de desenvolvimento, tor-
nou-se inevitdvel, dadas a ripida muragdo dos sistemas de comunicagiio ¢ das
tecnologias de produgio e a complexificagio dos sistemas e das relagbes
socioculturais, a que acrescem situages de iletrismo e de multiculturalismo.
A tais factores tem sido acrescido, nas sociedades em vias de desenvolvimento,
o prolongamento de situagdes de analfabetismo e de reduzida escolarizagiio.

Na segunda metade do século XX, nio deixou por consequéncia de man-
ter-se alguma tensio entre os conceitos de alfabetizado e de escolarizado, pois
que, se nos planos organizacional ¢ de uma economia de recursos, métodos ¢
agentes, se observou e admitiu alguma comunalidade, a diferenciagio tornou-
se contudo cada vez mais inevitdvel dadas a orientagio funcional, divergente,
antondmica e de libertaglio que norteiam a alfabetizagio, legitimando aquisi-
¢des informais ¢ expeniéncias de vida, ¢ dado o sentido integrador, convergen-
te & normalizador da escolarizacio.

Todavia, a indexagdo da alfabetizagfio i transferéncia prética ¢ i correla-
¢ilo com o exercicio de fungies no quotidiano ndo pode deixar, por outro lado,
de ser associada a uma progressiva centragio da educagio de adultos em torno
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de duas dimensdes fundamentais: o exercicio da cidadania e a progressio téc-
nico-profissional. Assim, desde a Conferéncia da Unesco de 1949 que a edu-
cagio de adultos se reveste de um sentido democritico e libertador, no quadro
da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, adaptada pela Assembleia
Geral das Nagbes Unidas. Esta orientagiio veio, na Conferéncia de 1960 (Mon-
treal), juntar-se a uma outra de cardcter téenico-profissional, tendo sido defi-
nida a educagiio de adultos como meio de acompanhamento e participagio
num mundo em permanente mutagio, onde as influéncias da globalizaglio se
comecavam a fazer sentir. i

Neste sentido, ainda que fosse cada vez mais evidente que a educagio de
adultos constituisse parte integrante dos sistemas nacionais de educagdo, a
alfabetizagio continuava a ser o seu grande mébil, até que na Conferéncia de
Nairobi, em 1976, foi definitivamente assumido o principio da Educagiio Per-
manente. Em consonfincia com este principio, o conceito de aprendizagem,
mesmo na educaciio de adultos, deixou de ser exclusivamente instrumental e
indexado ao desenvolvimento econdmico.

Na década de 90, reafirmados os principios de uma Educagdo para Todos
(Conferéncias de Jontiem e Hamburgo), no respeito pelas diferencas indivi-
duais e no quadro do multiculturalismo, a educagio de adultos foi redefinida
como o conjunto de processos de aprendizagem, formal ou nio, pelo qual as
pessoas consideradas adultas desenvolvem as suas capacidades, enriquecem
os seus conhecimentos, melhoram as suas qualificagdes técnicas e profissio-
nais (Conferéncia de Hamburgo, 1997), num quadro de Educagio ao Longo
da Vida.

3.3 Foi no quadro destes grandes principios orientadores, evoluindo no
sentido de uma maior tolerincia e aceitabilidade, que foram repensadas as
estratégias e as pedagogias de educagiio de adulros, incluindo a alfabetizaglo,
que, havendo constituido tarefa prioritiria até 3 década de 60, cerca de qua-
renta anos mais tarde continuava a constituir uma preocupagdo, posto que as
ainda significativas taxas de analfabetismo de base se viam acrescidas das pro-
gressivas taxas de iletrismo e de analfabetismo funcional.

Como se referiu, foi no entanto, num quadro de dupla entrada, constitu-
ido pelo Multiculturalismo e pelo principio da Educagio ao Longo da Vida, ¢
num ¢ de acelerad langa dos meios ¢ Wenicas de comunicagio e
de reconversdo profissional, que foram reequacionados os indicadores sobre a
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medigio dos graus de alfabetizagio (literacia), bem como as relagbes entre
formagdio geral e formagdio especifica, e entre escolarizagio e educagdo de adul-
tos, j4 ndo apenas no que se refere aos métodos, curriculos, pablicos ¢ pedago-
gias, mas também no que se refere s idades, conheci € compe-
téncias de vida.

Ma prética, tratava-se de, sem reduzir o investimento ou comprometer
uma mais-valia para a educagiio e 0 modelo escolares, equacionar e caracteri=
zar as dimensGes de uma problemdtica alargada, nos planos educacional e
formativo. Esta andlise impunha-se a fim de que, correlativamente 3 aceitagio
das limitagdes das estruturas formais de educagio e formagfio (designadamente
do sistema escolar, em responder integralmente a todas as necessidades ¢ de-
safios, nos planos social e pedagdgico, em particular junto das populagdes ac-
tivas ¢/ o em vias de transformagiio e conversiio profissional), se definisse um
quadro politico-pedagégico que possibilitasse uma flexibilizagio e uma equi-
valéncia entre aq\.ungoes cognm\ as e competéncias profissionais adquiridas
nos quadros formal e infe

Acrescia a estes pressupostos o principio de que os ambientes de traba-
lho, ao nivel da produgio, da organizagio e da comunicacio, sdo de per i
complexos e estimulantes a uma progressio educacional e formativa. Processo
social, eultural e legislativo, o reconhecimento, a\rahsgic e validagdo das com-
peténcias de vida ¢ das aprendi infi y se de caracteristicas
diversas de pais para pais, lmpl]:andn uma reconceptualizagio, a criagio de
estruturas, dlspnsmvog € Organismos aspeclfws & uma inovagio pedasbgu;z
que permita a efectiva centragio nos sujeitos. "

"\Muﬁuadnpudaﬁnﬁangmixwm i N inistézion da Educagio ¢ da Agri-

culiura, a quen cabia a resp langos de comp jas, criando para o-feito uma rede
mcuomld:mmu.: g itigies de formagio ¢ de emprego. O expediente do Bak:
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em revista as i fissionais, idensificand pens ¢ a8 valéneias, b as
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A aceleragio da evolugio tecnolbgica e a lenta (¢ ndo menos complexa)
resposta dos sistemas educativos formais a uma qualificagio actualizada da
populagio activa, a que acrescem os ritmos acelerados de desqualificagio, fa-
zem com que, um pouco por todo o mundo desenvolvido, se tenha feito sentir
uma mesma necessidade de criagio de estruturas especificas e de flexibilizagio
dos mecanismos, que assegurassem uma requalificagio profissional, em cur-
tos perfodos de tempo. Assim, no quadro dos sistemas educativos formais e
dos institutos e organismos de valorizagio e hecimento profissional, fo-
ram sendo definidos referenciais bisicos de aprendizagens e de competéncias,
e mecanismos reguladores e legitimadores dos processos de reconhecimento,
creditagiio e validagio das competéncia adquirj’.{las, lo a estrutura ¢ os
niveis curriculares do sistema escolar como prineipal padriio de referéncia.

3.4 Nio se afastando muito da situagio internacional, em Portugal ti-
nha-se no entanto vindo particularmente a acentuar, nas tltimas duas déca-
das do século XX, a assimetria entre as baixas habilitagbes literdrias e profis-
sionais, de que era portadora a populagiio activa e, por um lado, o correspon-
dente nivel de desempenho efectivo de fungbes produtivas ¢, por outro, os
condicionalismos e limitages no que se refere ao enfrentamento dos novos
desalios, gerados pela ripida mudanga dos sistemas de comunicagio e
tecnologias de produgiio. Com efeito, ¢ apenas a titulo de exemplo, enquanto
para o perfodo compreendido entre 1992 ¢ 1995, a Franga tinha conseguido
reduzir de cerca de 30% a sua populagio activa com baixas habilitagbes, em
Portugal, a redugio fora apenas de cerca de 2%, no mesmo perfodo.

‘Tomando em atengio os dados do Instituto Nacional de Estatistica, em
1991, cerca de 14 % da populagio portuguesa com mais de 15 anos sabia lere

sas davam preferéncia a uma izada por unidad; italizdveis, refe dada a0 perfil
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m‘mmqh do Ensino Superior varia de pals para pals, sendo panticularmente acentuada em alguns
estados do Canadi.

Y i Yose indi a riicuk

da cukuu escolas, l:il ufmi:ii consagravam uma

matriz fund Id ias-ch

tecnoiogias da informagio e comenicagiio; mamél ita paraz ud: c:dshma e empregabilidade |("£
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escrever, mas ndo dispunha todavia de qualquer diploma. Segundo a mesma
fonte, mais de um tergo dos portugueses adultos tinham apenas diploma esco-
lar do 1° ciclo, ficando-se mais de metade da populagio adulta portuguesa
com um diploma aquém ou equivalente ao 2° ciclo. No mesmo sentido, cons-
tata-se que, em 1995, 62,3% da populagio portuguesa com mais de 15 anos de
idade, ou nio tinha qualquer diploma escolar ou tinha um diploma nfio supe-
rior a0 2° ciclo. Assim, quando tomada apenas em referéncia a populagio ac-

* tiva, verifica-se que em 1996, cerca de 10% dessa populagio ndo era portadora
de qualquer diploma de habilitagdes litericitas e que mais de 509 exibia um
diploma ao nivel do 1° ou do 2° ciclos do ensino bésico. Por outro lado, segun-
do dados do Ministério do Trabalho e da Solidariedade, em 1998, 30% da po-
pulagio activa portuguesa, era semi ou nio qualificada.

A andlise dos dados numéricos permite concluir que tal nh.w;!o, apesar
das limitagdes e das assimetrias, reflecte no entanto o efeito de escolarizagio,
pois que € no interior dos grupos etdrios nascidos aquém de 1960 que as per-

gens de analfabeti bésico descem consideravelmente por contraste
com as geragdes que em1996 tinham mais de 35 anos de idade, cujas taxas de
escolarizagfio bdsica eram inferiores a 50%. Apurando a anilise, conclui-se
que as taxas de analfabetisimo literal se agravavam particularmente nas gera-
¢bes nilo afectadas pela Campanha Nacional de Alfabetizagio, da década de
50, e niio sujeitas ao alargamento da escolaridade obrigatdria, de 4 para 6 anos,
decretada em 1968 para todos os nascidos a paruir de 1960,

Ainda que o Inquérito Nacional sobre Literacia, publicado em 1996, re-
vele que a populagio portuguesa tinha de si uma representacio positiva quan-
to iis suas efectivas capacidades de leitura ¢ de escrita, face aos desafios do
quotidiano, era manifesta a existéncia de uma baixa taxa de creditagfo. Esta
observagiio niio permitia todavia avaliar se tal situagio era resultante da insu-
ficiéncia dos desafios do quotidiano, designadamente em contexto laboral, para
estimularem a populagiio a elevar o seu grau de habilitagio ¢ de creditaglo, ou
se, face a esses mesmos desafios e ao funcionamento das estruturas e das ear-
reiras profissionais, habilitagio ¢ creditagdo, tinham significados e implica-
goes efectivamente distintas.

¥ Criada noane de 1968, a cbeigatoni wicolar de seis anos podia ser cumprida pela frequéncia deum
Ciclo Complementar da Instrugio Primdnia (5 ¢ 6 Classes), de um Ciclo Preparatficio do Ensino
Secundirio (criado pelo Decreto-Led 0® 48.572 de 5.9.1968) ou através da Telescola.




ducacio de adult

193

Fora, todavia, a confluéncia gerada por este quadro e pela verificagio de
que as estruturas regulares de ensino se revelavam insuficientes para a resolu-
¢io e superagio dos aspectos criticos desta situagfio que, i semelhanga do que
vinha sendo feito noutros paises, tornou inadidvel a criagiio de um sistema de
reconhecimento, validagio, e centificagiio das aprendizagens informais e for-
mais, anteriormente adquiridas, e das competéncias de vida, encaminhando
o0s adultos para um processo de formagdo, com equivaléncia ao processo esco-
lar.

Culminando virias iniciativas com vista 3 minoragio e 2 solugio de tais
assimetrias e de tais lacunas, designadamente no que respeita a criagio de
estruturas de normalizagio, foi criada, como ji se referiu, a ANEFA. O pro-
grama de educagio de adultos, organizado em torno desta Agéncia compreen-
de (uma vez criado ¢ assumido o Referencial de Competéncias-Chave, nas
dreas de linguagem e comunicagio; tecnologias da informagio e comunica-
¢do; matemdtica para a vida; cidadania e empregabilidade) uma mobilizagio
dos adultos para se apresentarem aos Centros RVCC (Centros de Reconheci-
mento, Validagiio ¢ Cenificagio de Competéncias) ¢ o encaminhamento para
os cursos EFA. Em contacto com um destes Centros, cada adulto deverd orga-
nizar © seu curriculum vitae, estruturado numa légica de conciliagio entre o
modelo integrativo de portfolio ¢ 0 modelo cumulativo de benchmarks — o pri-
meiro mais centrado numa normalizagfio de habilitagdes ¢ o segundo desafi-
ando a um reconhecimento das efectivas competéncias do sujeito.

No quadro de funcionamento da ANEFA, esta € a condigio de base para
o aconselhamento e a programagio de um percurso efectivo de educagio de
adultos. Instituida a ANEFA, criada uma rede de Centros de Reconhecimen-
to, Validagio ¢ Certificagio de Competéncias, foram implementados virios
Cursos de Educagio e Formagiio de Adultos (Cursos EFA). Todas estas inici-
ativas, para além de congregarem os Ministérios do Trabalho ¢ da Selidarieda-
de e o da Educagio, resultaram e fomentam parcerias, entre organismos esta-
tais, organismos corporativos, organismos privados.

3.5 A educagio de adultos nio se resume a uma resposta (concertada
entre os sectores piiblico e privado e entre as virias instincias do poder politi-
co) a desafios, assimetrias e desequilibrios, que a actualizagio da informagio
académica e cientifica ¢ a acrualizagiio e reconversiio profissionais geram nos
sujeios individudimente ¢ por grupos, geragies vu seawres profissionas. Tau-
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bém a resposta a estes desafios ndo tem sido dada apenas por instincias
vocacionais, criadas para o efeito, ou por uma segunda oportunidade faculta-
da pelas instincias formais de educagiio e de formagdo. Com efeito, as estrutu-
ras regulares de ensino que constituem o sistema educativo desenvolvem pro-
gramas e cursos de complemento de formagio, formagio especializada e pos-
graduagio, que, constituindo uma inovagdo e destinando-se a pablicos-alvo,
se enquadram numa educagio de adulros, em sentido amplo, implicando fre-
qucnterhemc uma adaptagio do modelo escolar 3s caracterfsticas do p'ﬁbl'u:ue
as prioridades de formagio. #

Aeducagiode miulu::s\‘I como complemento e actualizagio de (m)furmaséo
ou como meio da ree profissional, & basicamente performativa, centrada
na aquisigio de conheci e de comp ias, e referenciada a pablicos-
-alvo, organizada com objectivos especificos ¢ mediante protocolos adequa-
dos. Tal facto nio tem inviabilizado a que, no quadro dos programas regulares
de ensino, 20s mais diversos niveis, nio venha sendo cada vez mais frequente
a presenca de adultos que ndo eram o seu potencial piiblico-alvo. Indepen-
dentemente de uma consequente alteragdo profissional, hd cada vez mais adul-
tos a frequentarem cursos regulares de ensino, acentuadamente tedricos,
indicidrios, enunciatives, projectivos.

Sdo situagbes que desafiam a uma tensfio ¢ a uma dialéetica entre capacidade
€ competéncia — a pnmclm refere-se a uma aqmsngio geral, 56 indirectamente
reificivel, com uma base tefinca, estr ), transversal,
que, definida de forma ampla, a competéncia € um saber-fuzer contextualizado,
circunstancial e concretivel. As competéncias revelame-se nos produtos & nos ate-
factos; as capacidades no equacionamento ¢ na construgio racional dos proble-
mas e das probleméticas. Umas e outras sio, no entanto, mediatizadas pelo co-
nhecimento. Assim, nfio hd uma incompatibilidade entre os programas nonmais ¢
regulares de formagdo e uma educagio de adultos com base no desenvolvimento ¢
aprofundamento de capacidades e de conhecimentos.

Correlativamente a0s programas e is iniciativas integradas na ANEFA,
a educagio de adultos niio deixa de desenvolver-se tamb de outras

" Um exemple de wma mobilizagio massiva paraa
Cussos de Complemento de Formagio de Professores.

W Aintervengio da Anefa nio se confina is actividades em que € agente ou supervisoe, mas alanga-se e
hrmmﬁmaanﬂonqﬂ:urﬂimadmﬁo:ﬁmﬁod{ﬂﬂkﬂdﬂwﬂdﬂu&m&dvm
nhecimenrsedo f das Lioas priticas
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instincias, programas, projectos, espagos e meios. Assim, hi no sistema for-
mal e regular de ensino programas especificos de educagio ¢ de formagio
vocacional das populagfes com menos de 18 anos de idade, como hi também
programas especificos com idénticos objectivos para as populagées menores
de 18 anos (jovens-adultos) que ndo cumpriram a escolaridade obrigatdria.
Para estes dltimos, depois da experiéneia, nfo walmente eficaz, do Ensino
Recorrente por unidades de crédito, tém vindo a ser ensaiados e implementados
outros programas, com base numa flexibilidade curricular que permita uma
adequagdo aos contextos e 3s circunstincias da respectiva populagio escolar.

Mas a resposta 3s dificuldades de cumprimento da escolaridade regular,
por parte da populagio em idade escolar, por um lado, e a necessidade de uma
maior articulagio entre o ensino regular ¢ a formagio e qualificagdo profissio-
nais, por outro, tém constitufdo o fomento de experiéncias fundamentais, no-
meadamente: a criagio de cursos tecnolégicos para jovens; a implementagio
de uma via profissionalizante, paralela e alternativa, no gquadro do ensino re-
gular; a criagfio de uma rede nacional de Escolas Profissionais. ™

3.6 A educagio de adultos € uma drea de investigagio, reflexiio ¢ acglio,
pelo que sdo maltiplos os contextos, os piiblicos, os objectivos, s meios, come
diversos sio os agentes e os perfis educacionais. Se acabamos de fazer referén-
cia ao processo de institucionalizagio de um sistema ¢ de organismos que
permitem resolver, de forma concertada, parte dos desafios da educagio de
adultos (relativos i mobilizagfio, levantamento de situaglio, diagndstico de

idad heci o, validagio e certificagio de aprendizagens e de
oomp-cr.ém:.s formal e informalmente adquiridas, bem como da organizagio,
agenciamento ¢ supervisio de cursos, programas e boas-priticas) ¢ porque hi
de facto uma diversidade de oporntunidades e de acessos i (in)formagio que
permite aos adultos uma mudanga significativa e duradoira no que se refere
aos seus saberes, saberes-fazer, axiologias, atitudes, ou seja uma verdadeira
Educagdo ao Longo da Vida.

Nos quadros da animagio socioc itdria e do d Ilvimento local,
a educaciio de adultos reveste-se do seu sentido mais consequente sempre que

™ Para upsa beevissima noticia sobue 23 Escolas Py H dl somal
e sobre o sen significado jumo dos jovens adulios, of. Jikio Monualvin e Silva, Augusto Santos Silva ¢
Joné Manuel Prostes da Fosiseca (1557). Avaliagio do Sintema das Excolas Profisioueds. Lishoa: Ministé
vinds Educagio.
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se opere pela aniculagio entre: um transformacionismo contextual e situacional;
uma mais=valia ¢ uma beneficiagio nos sistemas ¢ nas relagoes de produgio;
uma melhona na economia e na qualidade de vida das populagdes (incluindo
0 desenvolvimento sociocultural); uma valorizagio dos conhecimentos, das
competéncias e da auto-rep Jo dos sujeitos.

Quando organizado sob a modalidade de projecto, principalmente se
estruturado sob um paradigma de investigago-acgio (mais especificamente
de investigagio participativa), o desenvolvimento local tem constituido um
I uma oportunidade fundamental para a intervengiio sécio-educativa
€ para a educagio de adultos, como comprovam virios estudos de acompa-
nhamento e de avaliagio. *

 Niosendointengioi Sl opos Hoaaarik sIIP -
Eoomatla T i e o et P
Pow iniciativa da Lmladc r.h Educagio de Adulios di Umnda\‘l: do Minlo, em colaboragio com
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A animagio cultural ¢ uma outra modalidade de educagio de adultos
com uma aceitagio crescente, sobretudo junto de pablicos menos alectados
por necessidades de alfabetizagiio, promogio e reconversio profissional.

Tendo vindo a educagio a converter-se num objecto de intervengdes
interdisciplinares ¢ integradas, as fungdes ¢ o estatuto profissional do anima-
dor culwial que, em certos projectos, havia jd sido definido como o agente
privilegiado (quer em situagbes de coordenagio, quer em situagbes de projec-
o, cedendo apenas lugar em funcies especifica ¢ assumidamente éenicas
como a de alfabetizacio e de ensino recorrente), voltam a revestir-se de uma
nova actualidade. Esta (re)valorizagio, com marcas de profissionalidade, tem-
-se revelado suficientemente atractiva para jovens licenciados, vocacionados
para uma intervengio sécio-educativa ¢ cultural, queractuando junto dos agen-
tes ¢ dos 6rglos do poder local, quer directamente junto dos piiblicos adulto e
jovemn-adulto, organizados em associagdes ou outras formas de mobilizagio.
No plano profissional, muitos destes jovens licenciados 1ém-se vindo a estabe-
lecer por sua propria conta, pr do servigos mediante contrato.

Mo plano histérico, parte da acgio educativa e formativa junto dos aclul-
tos correspondeu de facto 2 uma animagio educacional e a uma animagio
sociocultural, com objectivos de uma melhoria da qualidade de vida e de uma
cidadania mais activa. Ainda que historicamente os professores tenham sido
o8 principais agentes de educagio e formaglio de adultos, circunstincias ¢ pro-
jectas houve em que o animador foi preferido ao professor, como forma de
neutralizar 2 aproximagio 2o sistema educativo formal ¢ 2s influéncias do
modelo escolar.

3.7 A educacio de adultos € investigagfio, inovagio e ensaio de estratégias
pedagdgicas, diddcticas ¢ de mobilizagdo social, seja no quadro da climinagio
do analfabetsmo ¢ de movimentos centrados no local ¢ no nacional, s¢ja no
quadro de uma Educagio ao Longo da Vida, seja ainda na implementagio de
parametros federais de desenvolvimento e de multiculturalismo {com objecti-
vos de internacionalizagdo, a partir do contexto da globalizagio econdmica,
tecnolégica). A educagio de adultos ¢ também um lugar e um pretexto funda-
mental para a reflexio pedagdgica e para a implementagio de csuarégias de
inovagio, ao nivel didéctico e curricular, desenvolvendo-se por adaptagio da
pedagogia escolar ou sugerindo ¢ requisitando uima erientagio ¢ uma acgio
especificas, assim pedagogia de projecto, auto-formagdo, investigagio-acgio ¢,
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mais especificamente, sob a modalidade de projecto de investigagio participa-
da.

Alids, parte dos debates sobre teoria pedagégica, ou surge como resposta
aos desafios da educagio de adultos, ou ganha novo alento quando se lhe
referencia. A emergéncia do local como instincia educativa e formativa total,
por referéncia ao global ¢ como via de cocréncia ¢ integraglo entre os percur-
s0s educativos ¢ formativos, ¢ as transformagfes e representages dos contex-
tos e das circunstincias, meios ¢ formas de vida, confere uma nova centralidade
i educagio de adultos, enquanto instincia sociopedagégica e sociocultural de
mobilizagio, projecgo, subjectivagio. E de igual modo no interior da educa-
gio de adultos que, enquanto factores de racionalizaciio ¢ de acgio, os concei-
tos de rede, projecto e sujeito, se revestem de uma verdadeira conotagio-peda-
gogica, didictica e transformacional, projectando-se e afectando a inovagio do
quadro educacional no seu todo. 77

Campo de investigagio, acgfio ¢ intervengio sociocomunitdria, em aber-
to ¢ em expansio, a educagio de adultos rem vindo a alargar-sc a novos pibli-
cos e a actividades de lazer ¢ de fruigio cultural (estética, ambiental,
patrimonial), abrangendo, deste modo, também os segmentos letrados da po-
pulagiio ¢ a terceira idade, na sua globalidade,

Mas seguramente, a ampliagio, o reconhecimento, a valorizagio ¢ a
institucionalizagfio da educagio de adultos, resultam também do facto de as
instituigdes de ensino superior e as agéncias de investigagio haverem incluido
nas suas agendas ¢ nas suas prioridades a educagio e a formagio de adultos,
como segmento de formagio ¢ de investigaciio ¢ como meio de intervengio
sociocultural e de extensdo comunitdria.

Neste sentido, além da acgio continuada & sempre renovada da Unesco,
foram eriadas extensdes internacionais no interior dos organismos federativos
e dos organismos estatais da Unido Europeia, foram estabelecidas redes de
instituigfes e redes de agentes e, por toda a Europa (e fora da Europa), as
universidades e outras instituigdies do ensino superior conveneram a educagio
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preloaga aué a0 ensino segular. pode referir-se a pedagogia de Paule Freire. Também a educagio de
arhultes es1d Boje no centro da inovagio pedapdgica tendente 2 uma subjectivagio ¢ a uma focalizagio
que oscila entee o local ¢ o global [CL Danny Wildemeersch, Matthias Finger ¢ Theo Jansen {eds.)
1998, Advds Eduucasion and Social Reponsabelicy. Franlfur/ Berlimd Bemy Now Yook / Paris’ Wien: Peter
Lang].
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de adultos num nove objecto de ensino e de investigagio, mas também numa
via de acesso ¢ intelecglio da realidade envolvente.

No caso portuguds, entre as universidades que desenvolveram organis-
mos ¢ acgbes no quadro da educagio e formagio de adultos, releva o caso da
Universidade do Minho, que praticamente desde a sua fundagio conta com
uma Unidade de Educagio de Adultos. ™ Gradualmente, todas as Universida-
des com Licenciaturas em Ciéncias da Educaglio e em Educagio
implementaram uma drea de pré-especializagio ao nivel da graduagfio. Mais
recentemente, foi criada pelas mesmas universidades a Arca de Mestrado de
Educagio de Adultos, ou 3o somente uma nova Area de Especializagiio do
Curso de Mestrado em Ciéncias da Educagiio ou em Educagdo.

Deste modo, no conjunto das virias Universidades com Cursos de Li-
cenciatura em Educagio ¢ em Ciéncias da Educagdo, foi praticamente unifor-
me o percurso de formagio de um agente habilitado para intervir na realidade
educacional, muito particularmente junto dos adultos, correspondendo acs
virios desafios ¢ oportunidades que essa liclade ¢ as circunstincias,
locais ou exteriores, proporcionam. E um agente formado a partir de uma
visdio interdisciplinar da educagio, habilitado para a criagio, gestdo ¢ avaliagio
de projectos, podendo intervir de forma especifica, ou seleccionando recursos
técnicos, conforme a natureza das tarefas em curso.

Ao nivel de mestrado, as vistes interdisciplinares da educagio e da investiga-
o educacional cedem higar a uma progressiva especializagio, que culmina numa
dissertacio no dmbito da educagio de adultos. Sio jd na ordem das dezenas as
dissertages produzidas no conjunto dos virios cursos de mestrado, havendo-as
mais acentuadamente historiogrificas, socioculturais, nomatéticas, pedagbgico-
didicticas, exploratorias, tais sio a riqueza, avastiddo c a profundidade do campo,
da problemética ¢ da acgdio na Educagfio de Adultos, tomada na sua internalidade
« na sua interdisciplinaridade ¢ afinidarle com outros dominios cientfficos e dreas
de intervengio sociocultural, formativa e educacional.

A Unidade de Educagio de Adulos da Universidade do Minho, com estaruio de unidade culural, foi
criada em 1962, com o apoio finanesizo da Swedish 1 ional Develog lhorithy ¢ o apoin
i podagogice da Universidade de Linksping (Suéeia), na sequéndia do Projecio de Educagio
de Adulios, iniciada cm 1976. Os principais ebjectivos desta Unidade, que eonta com gecursos financei-
105 & Wnicos progrios, sio: formagln; investigacio; apoio ¢ supervisio de projectos de formagdo ¢ in-
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‘Tais mestrados, funcionando basicamente nas Faculdades que tém Li-
cenciaturas em Ciéncias da Educagio ¢ ¢em Educagio, para além de
corresponderem a uma especializagio dos respectivos licenciados, tém vindo a
ser muito procurados por parte de professores ¢ outros agentes sécio-educativos
com experiéncia na educagio de adultos, desejosos de se credenciarem, tiran-
do proveito das aprendizagens e competéncias adquiridas pela experiéncia, ou
i do uma nova oportunidade profissional.

Campo em aberto, a educagio de adultos jamais se regeu por parimetros
finicos, seja no plano pedagdgico, seja no plano substantivo ¢ curricular, tendo
referéncias e implicagbes na formagdo, acessos e mobilidade téenico-profissio-
nais, na alfabetizagio, nas representagdies e priticas culturais, na mobilizagdo
e participagio politica, comunitdria, socioculural. Teado historicamente eve-
luido pela diversidade e pela abertura de perspectivas, ¢ possivel registar ¢
relevar momentos, circunstincias ¢ movimentos de divergéncia, superaciio
criatividade face & unidimensionalidade ¢ A reprodutibilidade de quadros
sociopoliticos ¢ ideol6gicos, estreitos, condicionantes e de abnegaglio, como
também se constatam perfodos € rendéncias evolutivas no sentido da conver-
géncia ¢ do fechamento, nacionalista, autircito, corporative, politico-ideols-
gico. Da dialéctica destes movimentos; da construgdo de arquives, fontes ¢
indicadores amplos ¢ representativos; da riqueza, profundidade, relevincia e
significagio hermenéuticas; da capacidade de encontrar ¢ construir um senti-
do, emergird uma histéria da educagio de adultos.

Reilectindo uma permanente rensio entre divergéneia ¢ convergéncia,
entre objectivagio/ agenciamento e subjectivagio/ projecto, a educagiio de adul-
tos reflecte também uma diversidade estrutural e organizacional, e fica assina-
lada por uma diversidade de acessos ¢ de oportunidades, oscilando entre os
meios e os modelos organizacionais e antropolGgicos, € a reinvencio de for-
mas de mobilizagio, representaglo, projecgdo dos sujeitos.

RESUME

Léducation des adultes est un vastc champ de recherche et d'action gui s'est
historiquement développé par la convergence de erois vecteurs (in)formatives de base
Palphabétisation, 'intégration et la participation communautaires ct sociopolitiques,
I'habilitation et la formation professionnelles, Dans eette ample aceeption, I'éducation
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des adulies comprend des dimensions théoriques, pratiques, axiologiques, attitudinales
qui sont op lisées par des o formels et non - formels 3 &
circonstanciel ou comme des formes d'éducation permanente.

Dans le cadre de cette conceptualisation, ce texte vise 3 repérer le cas porrugais, en
termes d"ouverture progressive & l'internalisation et & une réalité multifactorielle, en
présentant la généalogic du p d'institutionnalisaton d'un systéme d'éducation
ct formation des adultes et en faisant I'historique de l'intégration de l'alphabétisation
dans I'éducation i vie.

ABSTRACT

Adule education is a wide field for research and for action. Historically it has evolved
by the confluence of three basic information features: literacy; integration and
community and socio-political participation; and qualification and professional
training

According to this broad sense, adulteducation covers theoretical, practical, axiological
and atitudinal dimensions, which express through formal and non-formal movements,
with circumstantial character or as modes of life-long education.

Within this framework, this text aims to introduce the Portuguese case, ing its
gradual opening to internationalization and its multifold aspects, reperting about
genealogy of the institutionalization of the Portuguese adult education and training
system and recounting the process of literacy integration into life-long cducation.




