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APRESENTACAO

Joaquim Azevedo*

A inovagao educacional estd hoje presente, tanto em quase todos os documentos
que sustentam a formula¢ao de politicas educativas, desde o plano mundial (OCDE,
UNESCO, Banco Mundial) ao plano nacional e local, como em quase todos os projetos
educativos e planos de acdao das escolas. Mais do que um conceito claro, corresponde
a um slogan ou a uma buzzword. A aceleragio do ritmo de mudanga das sociedades
atuais parece corresponder uma acentuacgio dos discursos e das praticas de inovagao.
Estas inovagoes tendem a centrar-se em quatro eixos que interagem (Pedrd, 2019):
reformulagdes curriculares, introdugdo de novas tecnologias, adogdo de novos
processos educativos (como a personalizagdo do curriculo ou a aprendizagem por
projetos interdisciplinares) e organizacgdo e lideranga das escolas.

Mas, se é verdade que se relatam e estudam as inova¢des educacionais que ocorrem
um pouco por todo o lado, também ¢é preciso assinalar que a mudanga social, que
sentimos que ocorre a ritmos acelerados debaixo dos nossos pés, parece nao ter
afetado estruturalmente o modelo moderno de educagdo escolar, antes se confinando
a dominios muito precisos e particulares da agdo pedagogica, da tecnologia e da gestao
escolar. O modelo escolar integrante da modernidade continua a constituir a referéncia
dominante em todo o mundo.

Contudo, existe o perigo de estarmos a assistir atualmente a uma “desintegracao da
escola” como “contrato social” (Ndvoa, 2020, p. 27), a favor da prevaléncia de umalogica
consumista e pragmadtica, justificada pela crescente individualizagao das aprendizagens

- realizada com o apoio das neurociéncias, da biotecnologia e das novas tecnologias

1 Universidade Catoélica Portuguesa, Faculdade de Educagdo e Psicologia, Centro de Investigagdo para
o Desenvolvimento Humano.
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da informagao e comunicagdo -, aprendizagens essas que ocorrem tendencialmente
focadas nos “espagos domésticos” e nao ja no espago publico.

Entretanto, o que é ja bastante evidente é o caminho seguido pela generalidade dos
sistemas escolares, nos ultimos trinta anos, sob influéncia das referidas organizagdes
internacionais, de construcao de reformas de cariz “gerencialista” e de busca continua
da “performatividade”, que se consubstancia na ado¢ao de politicas publicas que tém
dado especial énfase a prestacao de contas, a descentralizagdo e autonomia da gestao
escolar e a competi¢do internacional em torno da avaliacao dos desempenhos eficientes,
com base em padrdes internacionais, sustentados na medi¢ao de resultados escolares
através de provas nacionais e internacionais.

Neste mesmo periodo, os riscos de aumento das disparidades entre escolas e da
desigualdade de oportunidades educativas dentro dos sistemas nacionais de educagao
tém vindo também a ser amplamente sublinhados. A imensidade de pequenas
iniciativas inovadoras que ocorrem hoje por todo o mundo esta envolta nestes desafios
e corre, entre outros, estes riscos, além de poder contribuir, pelo seu dificil impacto em
melhorias significativas no ensino e nas aprendizagens de todos os alunos (ou seja, na
qualidade e na equidade), para suscitar cansago e resisténcia a inovagao.

Até o termo “reforma educativa’ tem sido sistematicamente evitado e dado lugar
a mudangas mais ou menos pontuais e ditas pragmaticas. Mas o que parece certo ¢
que continua a ser muito importante avivar o debate publico em torno das praticas de
inovagdo e das ideologias que as sustentam, tendo em vista nunca deixar de colocar
como referenciais fundamentais tanto a equidade, a justica e o sucesso educativo de
cada crianga, jovem ou adulto, como a conce¢ao da educagdo como um bem comum
que urge preservar e melhorar, com base numa participaciao sociocomunitaria alargada.
Este nimero da RPIE, além de destacar a problematica da inova¢ao educacional, da
ainda lugar a apresentagdo de diversos resultados de investigacdo, que vao desde os
dominios inovadores da “pesquisa inclusiva” as inovagdes nas estratégias de ensino
e aprendizagem. Também se dd relevo ao protagonismo docente, desde o sentido do
aprender até a compreensdao da motivagdo e da satisfacdo profissional dos docentes.
Continuamos a prosseguir o esfor¢o da internacionalizacdo da revista, dando agora
lugar a participagao de autores do Brasil e do Chile, um esfor¢o nunca acabado e que

permanece entre as nossas prioridades.
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Abstract

Mapping innovation is crucial in education to guide educators and policymakers to
spread high-quality pedagogical practices. Improving learning with innovation in mind
is required today. Although innovation is an emergent topic in the educational policy
reforms around the world, and particularly in Portugal, more research is needed. This paper
presents the research project “4A’ model for Measuring Innovative Pedagogical Practices
in Portuguese schools: Approaching, Assessing, Applying, and Amplifying”. Inspired
by the recent OECD report “Measuring innovation in education” and considering the
current challenges that Portuguese schools face ensuring a more inclusive and innovative
education, this project aims to measure and map innovative pedagogical practices in the
Portuguese educational system, from elementary to secondary grade. A brief literature
review, project plan, and some implications are presented.

Keywords: Innovation; Inclusive education; Pedagogical practices; School improvement.
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Resumo

O mapeamento da inova¢ao é crucial em educagdo, de modo a informar os profissionais
e politicos relativamente a praticas pedagogicas de elevada qualidade. Atualmente,
melhorar a aprendizagem através da inovagao é necessario. Apesar de a inovagdo ser
um tépico emergente nas politicas educativas em todo o mundo, e particularmente
em Portugal, mais investigagdo ¢ indispensavel. Inspirados no recente relatério
da OCDE “Measuring innovation in education” e considerando os desafios que as
escolas portuguesas enfrentam para assegurar praticas de educagdo mais inclusivas e
inovadoras, desenhamos um projeto de investigagdo para medir e mapear as praticas
pedagdgicas inovadoras usadas no sistema educativo portugués, desde o 1.° ciclo ao
ensino secundario. Este artigo apresenta o projeto de investigacdo “4A° model for
Measuring Innovative Pedagogical Practices in Portuguese schools: Approaching,
Assessing, Applying, and Amplifying”. Apresentam-se uma breve revisdo da literatura,
o plano de investigacdo e algumas implicagdes.

Palavras-chave: Inovagdo; Educacdo inclusiva; Praticas pedagogicas; Melhoria das

escolas.

1. Introduction

Mapping innovation is crucial in education to guide educators and policymakers to
spread high-quality pedagogical practices. Improving learning with innovation in
mind is required today. Innovation is a relevant topic in the educational policy reforms
around the world (OECD, 2019), and particularly in Portugal (Alves & Cabral, 2018;
Azevedo, 2016; Palmeirao & Alves, 2018). So it is crucial to in-depth knowledge about
innovation in education to answer questions like (1) What is known about innovation in
education? (2) Is it possible to measure innovation in education? (3) What is innovative
in the Portuguese educational system? (4) What are the innovative pedagogical practices
implemented by and in Portuguese schools? (5) What contextual and organizational
factors are working as drivers of innovation? (6) How to scale up innovation in
education? It is vital to analyze if institutions and actors have changed their beliefs and

practices according to the new political framework and the ways and tools used by them
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to implement a significant change in their teaching, learning, and assessment practices.
Therefore, more research is needed to uncover these specific concerns.

In the Catholic Portuguese University, Faculty of Education and Psychology, Porto,
the research group of Curricular Studies intended to contribute to this research scope.
Our core mission is to promote innovation in education by exploring new angles and
diverse methodologies for more engaging and inclusive learning, enhancing excellence
in teaching and research, and improving higher-quality teacher professional training
and development, converging the dialogue between researchers, professionals, and
policymakers. This paper presents the research project “4A° model for Measuring
Innovative Pedagogical Practices in Portuguese schools: Approaching, Assessing,
Applying, and Amplifying”, which aims to measure and to map innovative pedagogical
practices in the Portuguese educational system, from primary to secondary level. It was
inspired by the recent OECD report “Measuring innovation in education” (Vincent-
Lancrin et al., 2019) and considering the current challenges that Portuguese schools are
facing to ensure a more inclusive (National Assembly, 2018a) and innovative education

(National Assembly, 2018b),

2. Literature review

Ensuring inclusive and equitable quality education and promoting lifelong learning
opportunities for all is at the heart of the 4th Sustainable Development Goal - SDG
(United Nations, 2015). A high-quality education meets the academic and social
learning needs of all the learners (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2015), providing them, not only with discipline-specific knowledge and
skills but also with a wide range of generic competencies (Dias & Soares, 2017; Soares
& Dias, 2018). Accordingly, education should be concerned with citizenship and social
justice, in which all individuals have equal opportunities to access and to be successful
not only at school (Dias & Soares, 2017) but also in the transition to the labor market
(Tavares, Soares & Sin, 2020). This holistic outlook of education places students at the
center of their learning, empowering them to build their learning pathway (Soares &
Dias, 2018). This implies a transformation in teaching-learning models, leading to a
more equitable and participatory learning experience (Carvalho, Cabral, Verdasca &

Alves, 2019; Committee on the Rights of Persons with Disabilities, 2016).
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Aiming to achieve 4th SDG, education systems worldwide are implementing policy
reforms in school curricula and teacher training (OECD, 2019). In line with other
countries, in Portugal, since 2018, educational reform is under development, giving
schools the possibility to manage their curriculum and change their pedagogical and
organizational models (National Assembly, 2018b). Besides, Decree-law 54/2018
(National Assembly, 2018a) defines guidelines for assuring a more inclusive education for
all students. Schools have, now, the opportunity to design their pedagogical responses, in
ahigher autonomous and flexible way, aiming for the success and inclusion of all students
(National Assembly, 2019). Innovation in education appears, in this scenario, as an
emergent topic. So it is needed to explore questions such (1) How to innovate in teaching
and learn within the classroom? (2) How to innovate in the access and the use of learning
resources? (3) How to assess innovation in education? How to evaluate its impact? (4)
How to use technology to foster learning? (5) How to spread a culture of innovation
for learning transformation? (6) What institutional and organization conditions work
as facilitators and constraints of a culture of innovation? Accordingly, “while it is easy
to talk about innovation in education, it is a [...] more difficult task to talk about how
innovation is happening, and whether it is effective” (Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 3).
In a recent OECD report (Vincent-Lancrin et al., 2019), innovation is defined as “new or
improved product or process (or a combination) that differs significantly from the previous
products or processes, and that has been made available to potential users” (p. 17). These
products and new processes incorporate all aspects of the educational system, from the
“theory and practice, curriculum, teaching and learning, policy, technology, institutions
and administration, institutional culture and teacher training” (Serdyukov, 2017, p. 8).
Innovation also concerns all educational stakeholders: the learner, parents, teacher,
administrators, researchers, and policymakers, and could be assessed at different levels,
from a local one to a multiple and a system-wider dimension. Accordingly, innovation
in education is related to political reforms (Alves & Cabral, 2018; Azevedo, 2016;
Palmeirao & Alves, 2018), organizational factors such as leadership and school strategic
action (Carvalho, Azevedo & Vale, 2019), curricular dimensions (Carvalho & Azevedo,
2019; Soares, Cabral & Alves, 2019; Soares, Carvalho & Dias, 2020), technology-based

education (Selwyn, 2016) and learning assessment methods (Castro & Soares, 2020).
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One dimension to consider is the innovation in pedagogical practices — the focus
of this research project. The “way” teacher “teaches” has a direct impact on the way
students “learn” (Soares, Cabral & Alves, 2019). Pedagogical innovations may cover
a large amount of teaching and learning strategies. Practices that deviate from the
traditional lecture model and seek to develop high-level skills for students could be
considered innovative (Harbour, Evanovich, Sweigart & Hughes, 2015), as well as new
learning settings (Soares, Cabral & Alves, 2019), the use digital resources (Selwyn,
2016), and new instructional practices in reading, mathematics, and science or
homework (Vincent-Lancrin et al., 2019). This broad range of concept innovation leads
to difficulties regarding the definition of innovative pedagogical practice and how to
assess and measure it and how to implement it in the classroom effectively.

In an attempt to present a map of innovative practices, Paniagua & Istance (2018) builds
up a comprehensive framework organized in six clusters of innovative approaches: i)
Blended learning; ii) Gamification; iii) Computational thinking; iv) Experiential learning;
v) Embodied learning, and vi) Multiliteracies and discussion-based teaching. Each cluster
is defined in terms of its impact on learning and identifies examples of how to put it into

practice. The six clusters of innovative practices are presented in the table above (table 1).

Table 1. Six clusters of innovative practices

Innovative Aim Primary forms, examples,
practice discrete practices
Blended Seeks to use the potential of new technology 1. Inverted/flipped classroom
learning to offer more individualized teaching and calls 2. Lab-based model

for further class time use. 3. “In-class” blending
Gamification Use of video games in teaching due to how 1. Gamification

they can make learning fun and engage. 2. Game-based learning

3. Serious games

Computational ~ Computational thinking intersects 1. Browse the Internet for
thinking mathematics, information, and schoolwork
communications technologies (ICT) and 2. Chat online at school
digital literacy. It aims to address mathematics 3. Post work on the school’s
as a coding language and looks at ICT website
as a platform for developing problem- 4. Play simulations at school

solving reasoning in students. It also takes
programming and coding as a new form of
literacy.
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Innovative Aim Primary forms, examples,

practice discrete practices
Experiential Focuses on the the importance of the 1. Project-based learning
learning discovery process and value the personal (PBL)

negotiation of meaning, as well as more 2. Inquiry-based learning

widely on the importance of understanding 3. Outdoor learning

and delivering learning environments as 4. Service-learning

holistic experiences requiring the active
experimentation of learners with their peers.

Embodied Focus on the non-mental factors involved 1. Arts and design-based
learning in learning, which signal the importance of learning
the body and feelings. Embodied pedagogies 2. New approaches to physical
develop and exploit the idea of situated education
cognition, and highlight the paramount role 3. Experimentation and
of social, creative experiences and active design thinking
student involvement to promote knowledge
acquisition.
Multiliteracies While multiliteracies focus on the number

and discussion-  and diversity of platforms and languages that

based teaching  learners require to become literate, discussion-
based teaching revolves around the critical
and cultural variables through which learners
actively construct texts’ meaning.

Despite this crucial contribution, there is still a need to identify and map innovative
practices to generalize and scale up to diverse contexts and populations. It is also essential
to develop the ability to select good innovative practices that meet various contexts and
all student’s needs. Consistent and reliable measurement of innovation allows a more
robust international education base. It will enable policymakers to mobilize resources
based on their impact on students’ learning and school improvement (Vincent-Lancrin
et al., 2019).

The limited knowledge about innovative practices is particularly significant in Portugal,
with a lack of studies regarding this topic and the absence of an empirically validated
instrument to measure innovation. Accordingly, although innovation in education
is on the political agenda, little is known whether Portuguese schools are effectively
innovating, which innovative practices are being implemented, or the stakeholders’
perspectives and beliefs regarding this topic. This scenario offers this project a crucial
window of opportunity to provide evidence-based recommendations for improving

Portuguese education.

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 11-20
https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9682

.16.



3. Research project

The 4A’ model for measuring pedagogical innovation project is proposed, aimed at
answering five research questions regarding the analysis of national policies, the
mapping of pedagogical practices at the country and local levels, and identifying the

drivers of innovation in schools.

3.1. Research questions

Q1. What frameworks exist about innovative pedagogical practices?

Q2. Howto putinto practice innovation in education, considering curriculum designing
and development, teaching and learning strategies, and pedagogical assessment?

Q3. What are innovative pedagogical practices being implemented in Portuguese

schools?

3.2. Research plan
The 4A model is organized in 4 dimensions: i) Approaching, ii) Assessing, iii) Applying,

and iv) Amplifying. Table 2 describes each dimension in terms of research steps.

Table 2. Research steps of the 4A’s Model

1. Approaching. Defining and validating an analytical model for the measurement of pedagogical
innovation at schools

1.1 Literature review for the definition of a conceptual model.

2. Assessing. Measuring pedagogical innovation at the national level

2.1 Questionnaire drafting and distribution to all schools in Portugal and results analysis

3. Applying. Measuring pedagogical innovation at the local level

3.1 Focus group with key actors: i) teachers, ii) students, and iii) parents

4. Amplifying. Results dissemination and good practices sharing

4.1 Creation of a Resource center

4.2 Creation of a professional learning community of active players on innovative pedagogical
practices

The project is based on a mixed methodology, integrating quantitative and qualitative
data collection and analysis (Creswell, 2014), combining multiple data sources and

research methods.

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 11-20

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9682

L17.



4. Conclusion

This project has a clear relevance in the current Portuguese educational scenario, in
which schools are challenged to innovate their teaching-learning models and their ways
of working. Few national studies have been carried out regarding this topic, and there is
a lack of empirical instruments and tools to assess innovation in Portuguese education.
Several implications derive from this project, regarding policy and theoretical
contributions and practical recommendations. Policy implications come from how
innovation is regarded in this project, along with the educational system, demonstrating
the interrelations between all levels of analysis (international, national and local),
all educational dimensions (institutional and organizational factors, curriculum
development and teaching practices) and all educational stakeholders (principals,
teachers, students, parents, researchers, and policymakers). A comprehensive framework
of innovation in education will be designed, considering literature contributions,
international recommendations, and national policies regarding innovation. In terms
of practical recommendations, this project will expand pedagogical innovation’s
effectiveness for large-scale dissemination, helping teachers, schools” principals, and
policymakers navigating the innovation landscape. The creation of a resource center,
disposing tools for professional learning, such as a specific toolkit for implementing
pedagogical innovation in the classrooms, will support teacher professional development
and enhance their practices.

The originality and the accuracy of this research should be stressed as the new model
for assessing innovation proposed (4A’ model) and an original instrument to be used

in assessing pedagogical innovation in the Portuguese schools.

5. References
Alves, J., & Cabral, I. (2018). Inovagdo pedagogica e mudanga educativa — Da teoria a(s) prdtica(s). Porto:

Faculdade de Educagdo e Psicologia.

Azevedo, J. (2016). Hd uma brecha no dique: “Horizonte 2020”. Descri¢do do projeto de inovagio
educacional dos colégios jesuitas da Catalunha. Vila Nova de Gaia: Funda¢ao Manuel Ledo.
Carvalho, M., & Azevedo, H. (2019). Planning for inclusion: From what we say to what we do. In

Proceedings of ICERI 12th annual International Conference of Education, Research and Innovation

(p- 10371). Seville, Spain. https://doi.org/10.21125/iceri.2019.2538 .

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 11-20
https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9682

.18.



Carvalho, M., Azevedo, H., & Vale, C. (2019). Leadership for inclusion: Perspectives from Portuguese

school principals. In EDULEARN19 Proceedings: 11th International Conference on Education and

New Learning Technologies (pp. 8163-8167). Palma Mallorca, Spain. https://doi.org/10.21125/

edulearn.2019.2004 .

Carvalho, M., Cabral, L., Verdasca, J., & Alves, J. M. (2019). Teachers’ participation in strategic planning:
A path for school planning success. In Proceedings of ICERI 12th annual International Conference

of Education, Research and Innovation (pp. 10636-10646). Seville, Spain. https://doi.org/10.21125/

iceri.2019.2542 .
Castro, R., & Soares, D. (2020). Using a computed based LSQ as a tool to improve students learning
performance. In Proceedings of 14th International Technology, Education and Development

Conference. Palma de Mallorca: IATED, 8136-8142. https://doi.org/10.21125/inted.2020.2216 .

Committee on the Rights of Persons with Disabilities (CRDP) (2016). General Comment No. 4. Article 24:
Right to Inclusive Education, UN Doc. No. CRPD/C/GC/4.

Creswell, J. W. (2014). A concise introduction to mixed methods research. Los Angeles: SAGE publications.

Diario da Republica (2018). Decreto-Lein.® 54/2018 1.4 Série (129),2918-2928. https://dre.pt/application/

conteudo/115652961.

Didrio da Republica (2018). Decree-Law n.° 55/2018, 1.4 Série (129), 2928-2943. https://dre.pt/

application/conteudo/115652962.

Diario da Republica (2019). Portaria n.° 181/2019, 1.2 Série (111), 2954-2957. https://dre.pt/application/

conteudo/122541299.

Dias, D., & Soares, D. (2017). Civic learning outcomes: A step towards an inclusive higher education.

International Journal of Inclusive Education, 22(4), 1-15. https://d0i:10.1080/13603116.2017.1365956 .

Dias, D., & Soares, D. (2017). Learning outcomes in Higher Education: Designing a conceptual map for
Portuguese academia, In INTED2017 Proceedings (pp. 9188-9194). Valencia: IATED. https://doi.

org/10.21125/inted.2017.2170 .

European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2015). European Hearing: Luxembourg
Recommendations - Inclusive Education — Take Action!. Denmark: European Agency for Special

Needs and Inclusive Education.

Green, R. A. (2014). The Delphi technique in educational research. Sage Open, 4(2),1-8. https://doi.

0rg/10.1177/2158244014529773 .

Harbour, K. E., Evanovich, L. L., Sweigart, C. A., & Hughes, L. E. (2015). A brief review of effective
teaching practices that maximize student engagement. Preventing School Failure: Alternative

Education for Children and Youth, 59(1), 5-13. https://doi.org/10.1080/1045988X.2014.919136 .

OECD (2019). What does innovation in pedagogy look like? - Teaching in Focus 21. Paris: OECD
Publishing.

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 11-20

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9682

.19.



Palmeirdo, C., & Alves, J. (2018). Escola e Mudanga. Construindo autonomias, flexibilidade e novas

gramdticas de escolarizagio - os desafios essenciais. Porto: Catdlica Editora.
Paniagua, A., & Istance, D. (2018), Teachers as Designers of Learning Environments: The Importance of
Innovative Pedagogies, Educational Research and Innovation. Paris: OECD Publishing. https://

dx.doi.org/10.1787/9789264085374-€en .

Selwyn, N. (2016). Is Technology Good for Education? Cambridge: John Wiley & Sons.

Serdyukov, P. (2017). Innovation in education: what works, what doesn’t, and what to do about it?.

Journal of Research in Innovative Teaching & Learning (10, 1), 4-33. https://doi.org/10.1108/JRIT-

10-2016-0007 .
Soares, D., & Dias, D. (2018). Perspectives of lifelong education in Portuguese Higher Education: A
critical analysis of learning outcomes. International Journal of Lifelong Education, 1-9. https://doi.

0org/10.1080/02601370.2018.1559890 .

Soares, D., Cabral, I, & Alves, J. M. (2019). Analysing “pedagogical practices” through the lens of
Portuguese academia. In Proceedings of ICERI2019 Conference, Sevilla, 10719 —10724. https://doi.

org/10.21125/iceri.2019.2634 .

Soares, D., Carvalho, P, & Dias, D. (2020). Designing Learning Outcomes in Design Higher Education
Curricula. International Journal of Art & Design Education (online version). https://doi.

org/io.1111/jade.12286 .

Tavares, O.,Soares, D.,&Sin, C(2020).Industry-university collaborationinindustrial doctorates: A trouble-

free marriage? Industry and Higher Education, 1-9. https://doi.org/10.1177/0950422219900155 .
United Nations (2015). Transforming our world: the 2030 Agenda for Sustainable Development. New York:
Division for Sustainable Development Goals.
Vincent-Lancrin, S., et al. (2019), Measuring Innovation in Education 2019: What Has Changed in
the Classroom?, Educational Research and Innovation. Paris: OECD Publishing. https://doi.

0org/10.1787/9789264311671-en .

Article received on 27/08/2020 and accepted on 30/10/2020.

Creative Commons Attribution License | This is an open-access article distributed under the terms of
the Creative Commons Attribution License (CC BY). The use, distribution or reproduction in other
forums is permitted, provided the original author(s) and the copyright owner(s) are credited and that
the original publication in this journal is cited, in accordance with accepted academic practice. No use,
distribution or reproduction is permitted which does not comply with these terms.

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 11-20

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9682

.20.



Revista Portuguesa de Investigagio Educacional, n.° 20, 2020, pp. 21-55

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9683

INOVACAO EDUCACIONAL. O QUE E? PORQUE? ONDE? COMO?

EDUCATIONAL INNOVATION. WHAT? WHY? WHERE? HOW?

Pedro Jesus! | Joaquim Azevedo®

Resumo

Os estudos publicados no campo da inovagdo educacional tém procurado mais
disseminar experiéncias do que compreendé-las na sua complexidade. Narram, em geral,
experiéncias educativas, a partir de alguns indicadores de qualidade, mas geralmente
nao se ancoram em marcos teoricos desenvolvidos sobre o conceito de inovacao em
educagdo. Por sua vez, a retérica da inova¢ao parece fazer parte do discurso educativo
predominante, chegando alguns autores a considerar que se tornou mesmo numa
trendy buzzword e a alertar para que, na corrida para se tornarem inovadores, escolas e
sistemas podem mascarar de consumismo a pedagogia.

Este artigo faz uma revisdo de literatura de tipo narrativo e exploratério, nao sistematica
(Ferenhof e Fernandes, 2016), que se insere numa investigacdo de doutoramento em
curso sobre inovagao educacional numa rede de escolas, em Portugal. Visa contribuir
para dar consisténcia a pesquisa a empreender e clarificar os conceitos em torno da
inovagdo em educagdo: compreender de onde provém as forcas que a convocam,
identificar como é que ela se processa e em que niveis atua. Sendo um conceito que
percorreu um longo caminho na economia, na ciéncia e na vida social, a inovagédo
em educagdo carece de uma conceptualizagdo que detalhe as variaveis e as diferentes

escalas onde intervém, do sistema a sala de aula, do nivel mundial ao local.
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A revisao empreendida permitiu-nos perspetivar a inova¢do educacional como um
conceito multidimensional e multinivel, ao servico de um continuo processo de
melhoria da escola, necessariamente focado no desenvolvimento humano de todos e
cada um dos alunos, segundo padrées de equidade e justica social.

Palavras-chave: Inovagdo educacional; Conceito multidimensional; Conceito

multinivel; Melhoria da escola.

Abstract

The studies published in the field of educational innovation have been seeking to
diffuse experiences rather than to understand its complexity. In general, they use
quality indicators to describe educational experiences, but generally do not anchor
in solid theoretical frameworks upon the concept of innovation in education. On the
other hand, the rhetoric of innovation seems to be part of the predominant educational
discourse, with some authors even considering that it has become a “trendy buzzword”
and warning that, in the race to become innovative, schools and systems masquerade
consumerism as pedagogy.

This paper presents a literature review of narrative and exploratory type, non-systematic
(Ferenhof & Fernandes, 2016), within an ongoing PhD research on educational
innovation in a network of schools in Portugal, aims to give consistency to the research
to undertake and clarify the concepts around innovation in education: understanding
where the forces that call it come from, identifying how it is processed and in which
levels it operates. Being a concept that has made a long way in economics, science
and social life, the innovation in education lacks a conceptualization that details the
variables and different scales in which it works, from the system itself to the classroom,
from world level to local level.

The review undertaken allowed us to envision educational innovation as a
multidimensional and multilevel concept, serving a continuous school improvement
process, necessarily focused on the human development of each and every student,
according to equity and social justice standards.

Keywords: Educational innovation; Multidimensional concept; Multilevel concept;

School improvement.
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1. Mudanga social e inovagao educacional

Realizados cada vez mais através de abordagens interdisciplinares, os estudos sobre a
mudanga social, entendida como campo de fendmenos sociais referentes a uma variagao,
diferenca ou ampla altera¢ao ndo previsional da estrutura de uma dada configuragao
social, tém permitido perceber a complexidade da mesma. Desde as dimensdes espaciais
(niveis da sociedade em que ocorrem) até as dimensdes temporais (caracter do tempo
implicado no processo), a analise da mudanga social convoca permanentemente a
investigacao para a necessidade de compreender fenémenos de grande e de pequena
escala, ajustamentos e reajustamentos de estruturas societais, mudangas que surgem
pautadas pelas evolugdes de longo prazo e mudangas espasmodicas e de curto prazo,
mudangas que se situam dentro de configuragdes sociais e mudangas de configuragdes
sociais.

O modelo moderno de educacgao escolar (Azevedo, 2000, 2007; Terrén, 1999) constitui-
se no seio da modernidade como uma configuragao social que se foi expandindo global
e massivamente pelo mundo, substituindo as formas antigas de educa¢ao, mais ou
menos informais (Adick, 1993; Meyer et al., 1992; Meyer, 1992; Schriewer, 1995, 2000).
Terrén (1999) distingue trés grandes fases de evolugdo da escolarizagio moderna:
i) escolarizagdo de massas; ii) educagdo vinculada a igualdade de oportunidades e a
mobilidade social; iii) educagdo como objeto de consumo e de livre escolha no mercado.
A estrutura do modelo moderno de educagdo escolar, inscrita quer na expansao do
sistemade produg¢éo transnacional do capitalismo e na expansido do modelo sociopolitico
do Estado-nagdo, quer na sua intima relagdo com as teorias do capital humano e da
modernizagdo econémica e politica (Meyer et al., 1992), quer ainda na promessa de
igualdade de oportunidades e de mobilidade social, desenvolveu-se mundialmente
como um modelo que compreende caracteristicas estruturais semelhantes (Boli, 1992;

Meyer et al., 1992; Ramirez e Ventresca, 1992), tais como:

. uma organizagdo administrativa geral fundada e controlada pelo Estado;

. um sistema escolar internamente diferenciado segundo niveis sucessivos,
cursos e correspondentes exames finais;

. a organizagao do processo de ensino e aprendizagem na sala de aula, em

funcao de distintos grupos etarios e de unidades de tempo uniformes;
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. a atomizagdo dos saberes (disciplinares), dos espagos e tempos (aulas e salas
de aula) e dos alunos (grupos-turmas);

. a regulagdo governamental ou publica de tais processos de ensino e
aprendizagem, através de requisitos inscritos em programas, diretivas e
provas de exames;

. aedificagdo de papéisdistintos para professores ealunos ea profissionalizagao
dos professores e dos métodos de ensino;

. o uso de certificados, diplomas e credenciais para ligar as carreiras
escolares com as carreiras ocupacionais, conectando a selegdo escolar com

a estratificagdo social (Schriewer, 1995).

Estes sistemas escolares tém relevincia mundial por trés motivos: porque sio
uma componente do sistema mundial moderno e um subsistema de qualquer pais
em moderniza¢do; porque as suas principais caracteristicas e fung¢des sociais sdo
relativamente inespecificas do ponto de vista cultural e bastante uniformes em todo o
mundo; e porque este modelo de escola moderna e universalmente aplicavel é e sera de
longa duragédo (Adick, 1993). As mudangas que tém ocorrido na estrutura deste modelo,
pesem embora os conflitos e a tensdo que permanecem no seu seio, nao alteraram a sua
configuragao e esta permanece fundamentalmente a mesma.

No entanto, no inicio do século XXI, fruto de mudangas tecnoldgicas profundas
(informatica, internet, telemovel, inteligéncia artificial, robdtica, etc.) e de significativos
avangos da ciéncia (neurociéncias, biotecnologia, etc.), os discursos publicos e as
politicas educacionais tém vindo a colocar na agenda a problematica da inovagao
educacional, mas ndo de modo uniforme. Segundo a Organizagdo para a Cooperagdo
e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), vivemos tempos incertos e complexos
(OCDE, 2018): “the rapid advance of science and technology may widen inequities,
exacerbate social fragmentation and accelerate resource depletion” (p. 3); e os novos
quadros ambiental, econémico e social estdo a formular novos reptos as instituicdes
de educagio e a toda a comunidade (conjunto de stakeholders). Para Novoa (2020),
podemos estar diante da “desintegracao da escola’, a favor da prevaléncia de uma logica
consumista crescente, justificada pela individualiza¢ao das aprendizagens, no seio dos

<« r . »
espagos domésticos”.
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Estudar a problematica da inovagao educacional é, pois, oportuno e pertinente, mas devera
ter sempre como quadro geral orientador a complexidade e a exigéncia para que os estudos
da mudanga social tém apontado: a diversidade de espagos e de tempos implicados, as
mudangas de curto e de longo prazo, com a certeza de que estamos a procurar analisar
alteragdes dentro de uma configuragao social que se mantém bastante resistente 8 mudanca
e aparentemente “congelada’, para recorrer a designacao de Lewin (1951).

Entendemos que o propdsito é ousado, mas também reconhecemos, como outros
autores (Novoa, 2020), que é necessario que a analise social escape a enredar-se em visoes
tecnicistas e funcionalistas, que s6 contribuirdo para amalgamar e enlear fenémenos
sociais e inovagdes, intricando as ag¢des politicas e os atores sociais em voluntarismos
ou seguidismos face a mandatos que nao se conhecem, analisam ou questionam, como
¢ o caso do atual debate em torno da evolu¢do do modelo escolar como consumismo
pragmatico ou como bem comum no espago publico.

Por isso, a nossa revisao de literatura, de tipo narrativo e exploratério, integrada num
programa de estudos doutorais, em busca da validagdo e consisténcia de um quadro
tedrico para a nossa pesquisa, permitiu-nos focar o estado da arte em torno das
seguintes problematicas: inovagao educacional, porqué e para qué (que racionalidades
e que mandatos sociais se assinalam a educa¢do escolar e quem os formula), onde
(niveis macro, meso, micro e nano e articulagiao entre niveis), como (a¢do do sistema

transnacional, nacional e local) e de que modo (incremental, disruptivo).

2. Inovagao educacional, o que é?

Apesar de se poder dizer que o mundo da educacao escolar convive com a inova¢ao ha
mais de um século, nunca como hoje o termo inovagdo esteve tao presente nos discursos
predominantes do mundo educativo. Nao sera muito arriscado afirmar que “todas as
escolas sao inovadoras neste momento”. O que nos coloca perante uma questao central:
o que se deve entender por inova¢ao educacional?

Crosscombe (2018), num estudo sobre a mudanga do significado de inovagdo ao longo
do tempo, concluiu que as conce¢des contempordneas podem ser problematicas para a
educac¢ao, chegando a afirmar que movimentos de inovagdo educacional mascaram de
consumismo a pedagogia e a demonstrar que a inovagdo se tornou numa trendy buzzword,

0 que a torna perigosa pois pode transformar-se no alvo do que a educagao deve perseguir.
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Huberman (1973) distinguiu “mudan¢a” de “inova¢ao”, considerando que a dltima é,
de alguma forma, mais deliberada, voluntaria e planeada, em vez de espontanea. Como
processo voluntdrio, a inovagao leva-nos ao campo da tecnologia social, a descoberta da
combinagdo de meios mais eficientes para atingir fins especificos. Inovagao e reforma
educativa distinguem-se, podendo esta ultima ser entendida como um conceito
relacionado com processos de inovagao que afetam a estrutura do sistema educativo no
seu conjunto (Carbonell Sebarroja, 2001). Essa inovacgao é entendida “em larga escala,
com caracter imperativo para o conjunto do territério nacional, implicando opgdes
politicas, a redefini¢ao de finalidades e objectivos educativos, alteracdes estruturais no
sistema a que se aplica, em que as decisdes incumbem aos 6rgaos legislativos nacionais”
(Canario, 2005, p. 93).

O conceito de inovagdo educacional é trabalhado por alguns autores (Ramirez-Montoya
e Lugo-Ocando, 2020; Carrier, 2017; Lindfors e Hilmola, 2016; Caldwell e Spinks,
2013) a partir da conceptualizacdo de Rogers (2003 ), autor do trabalho seminal sobre
a disseminac¢ao das inovagoes, que definiu inovagdao como “an idea, practice or object
that is perceived as new by an individual or other unit of adoption” (p. 12).

A revisdo deliteratura de Tavares (2018) sobre o uso do conceito de inovacao nos estudos
educacionais analisou artigos cientificos publicados entre 1974 e 2017 e permitiu
perceber que a inovagdo educacional é entendida sob quatro perspetivas: como algo
positivo a priori; como sinénimo de mudanga e reforma educacional; como alteragiao
de propostas curriculares; e como altera¢do de praticas educacionais habituais num
determinado grupo social. Tavares concluiu que o conceito de inovagao tem uma ampla
rede de significados, vinculados as diferentes concegdes epistemoldgicas e ideologicas
acerca do processo educativo. Nessa esteira, Carrier (2017), que estudou a promo¢io
de inovagoes de diferentes tipos no campo educativo, assume que existem muitos
pontos de vista, mas pouco consenso sobre o que é uma inovagao, além da nogdo de
que envolve algo acionavel e novo. No ambito da sua investigacao, as inovagdes foram
definidas como ideias, praticas, produtos e servi¢os que alteram o sistema em que
estdo introduzidas. Vincent-Lancrin et al. (2017, 2019) e Ramirez-Montoya e Lugo-
Ocando (2020), por sua vez, caracterizam a inovagdo em educagdo como um novo
processo (organizagdo, método, estratégia, desenvolvimento, procedimento, treino,

técnica), um novo produto (tecnologia, artigo, instrumento, material, dispositivo,
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aplicagao, resultado, objeto, prototipo), um novo servigo (atengao, provisdo, assisténcia,
acdo, fun¢io, dependéncia, beneficio) ou um novo conhecimento (transformacao,
impacto, evolucdo, cognicdo, dissidéncia, conhecimento, talento, patente, modelo,
sistema). Seechaliao (2017) perfilha a mesma linha de pensamento, definindo inovag¢ao
educacional como algo novo ou parcialmente novo, e acrescenta que ela é gerada por
uma abordagem sistematica e depois melhorada com a investiga¢ao, ndo sendo habitual
num sistema de trabalho diario. Da mesma forma, Caldwell e Spinks (2013) advogam
que a inovagao educacional representa “a introducao de algo novo” ou “uma nova ideia,
método ou dispositivo’, introduzindo a nogao de que o contexto deve ser tido em conta,
pois o que é inovagdo num contexto pode ser rotina noutro.

Um outro conceito de inovagdo educacional relaciona-a com a necessidade de
desenvolvimento de novas competéncias, as que se assinalam como requisitos da
economia e da sociedade do século XXI. Autores como Heckman e Kautz (2014) e
Korda (2019) defendem que a economia precisa, mais do que técnicos possuidores
de conhecimento de contetdos, de profissionais competentes que os saibam aplicar a
resolucao de problemas, que saibam trabalhar em equipa em contextos complexos e
multiculturais, que tenham sentido critico, saibam comunicar e, acima de tudo, sejam
criativos e gerem novos conhecimentos e inovagoes.

Na visao que apresenta para o futuro da educa¢ido em 2030,a OCDE (2018), escapando a
uma visao da educagdo como mera servidora da evolu¢ao da economia, vé as qualidades
essenciais dos aprendentes como a aquisicdo de novas competéncias para enfrentarem
desafios complexos e o desenvolvimento da pessoa como um todo, valorizando a
prosperidade comum, a sustentabilidade e o bem-estar. Ao longo dos anos, varios
referenciais foram criados com o propédsito de detalhar habilidades e competéncias
especificas para os cidaddos do futuro (Council of the European Union, 2018; OCDE,
2015, 2018; Trilling e Fadel, 2009; World Economic Forum, 2015). Herodotou et al.
(2019) sintetizam que todos esses referenciais apontam para competéncias como:
pensamento critico; resolu¢do de problemas; trabalho em equipa; competéncias
de comunicagdo e negociagdo; competéncias relacionadas com a alfabetizagdo, o
multilinguismo, o dominio das disciplinas STEM (Science, Tecnhology, Engineering
and Mathematics); competéncias digitais, pessoais, sociais e de “aprender a aprender”;

cidadania; empreendedorismo e consciéncia cultural. A OCDE (2018) assinala ainda
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a prevaléncia atual da criatividade e identifica trés outras categorias de competéncias,
as “competéncias transformativas’, que juntas abordam a necessidade crescente de os
jovens serem inovadores, responsaveis e conscientes: criar novo valor; conciliar tensdes
e dilemas; assumir a responsabilidade.

Outros autores sublinham o quanto o conceito de inovagdo em contexto educativo
surge associado ao uso de “novas tecnologias® (Carrier, 2017; Findikoglu e Ilhan,
2016; Karpov, 2017; Thomond, Erzberg e Lettice, 2003). Findikoglu e Ilhan (2016)
afirmam mesmo que, no campo educativo, os termos inovagdo e tecnologia se chegam
a confundir, embora inovagao nao signifique, necessariamente, adog¢do de tecnologia.
De acordo com estes autores, a inovagdo educacional é concebida como processos que
mudam o papel dos alunos, de “consumidores de conhecimento” para “produtores
de conhecimento’, e os colocam no centro de contextos educativos inovadores — com
velhas e novas tecnologias que fagam evoluir os ambientes educativos existentes.
Contudo, a introdugdo de tecnologias inovadoras nas escolas ndo estd geralmente
relacionada com a exigéncia de mudangas nos sistemas pedagdgicos, tecnologicos e
organizacionais, o que habitualmente reduz os sinais da “transformagao desejada” (Ala-
Mutka, Punie e Redecker, 2008; Christensen, Johnson e Horn, 2011; Ungar e Alkakay,
2011). Varios autores assinalam que mudangas tecnolégicas na educagio, aliadas a
sua mercantilizacdo e privatizacdo, processos inscritos numa economia neoliberal,
correspondem mesmo a um “apagao pedagogico global” (Katuta, 2019).

Outros autores, para la da pressdo da evolucdo da economia e da tecnologia sobre o
modelo de educa¢io escolar, sublinham uma inovacao educacional como constru¢io
intencional e deliberada, que mobiliza as inteligéncias e as pde em agdo, ao servi¢o da
melhoria do proprio contexto e, consequentemente, promotora de aprendizagens de
todos os atores sociais (Fernandez Enguita, 2018; Névoa, 2006).

Tomando como ponto de partida os cenarios de futuro enunciados pelo projeto
Schooling for Tomorrow (SfT) do Centro de Pesquisa e Inovagdo Educacional (CERI)
da OCDE (OECD-CERI, 2001), Fernandez Enguita (2018) reflete sobre o porvir da
escola e estabelece trés cenarios plausiveis para o futuro: i) o primeiro, a extrapolagdio
do statu quo, ou a sua manuten¢ao ou inércia, que o autor acredita que ¢ aquele em
que estamos agora imersos; ii) o segundo, que qualifica como daninho e indesejavel,

¢ o da desescolarizagdo, configurado pelas “redes de aprendizagem na sociedade em
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rede” e pelo “éxodo dos professores” — dele encontramos hoje diversos exemplos de
“fuga” da escola, com particular destaque para o homeschooling ou ensino doméstico;
iii) o terceiro, que considera as escolas como “centros comunitarios” e “organizagdes
centradas que aprendem’, ¢ o cenario da rescolarizagdo. Os dois primeiros cenarios sdo,
em grande medida, o resultado expectavel da inagdo ou o resultado acumulado de agdes
descoordenadas dos distintos interesses e visdes presentes no sistema educativo. Pelo
contrario, o cenario da rescolarizacao requer, para aquele autor, uma ag¢do consciente
dos centros escolares, ou seja, “de la profesion docente, de las administraciones que los
regulan y de las comunidades a las que sirven. Es el inico escenario que en ningun caso
caera del cielo” (p. 131). Trata-se de tornar as escolas organiza¢des que aprendem. Uma
organizagdo que aprende é a que possibilita e estimula a aprendizagem de todos os seus
integrantes (o que implica aprendizagem individual, grupal e organizacional) e é capaz
de se transformar a si mesma a partir dessa aprendizagem (Senge, 1990).

Escolas que aprendem sdo centros educativos que elaboram e concretizam um
metacurriculum para a escola (Santos Guerra, 2000), um curriculum que contempla
“os contetdos de aprendizagem que a escola deve realizar, os métodos que devem ser
empregues para a sua assimilacdo, os meios necessarios para a sua prossecucio e os
mecanismos de avaliacdo que permitam aferir a sua adequada e oportuna aplicagdao” (p.
8). Vive-se a inova¢ao ndo como um produto, mas como um processo.

Michael Fullan, na obra de referéncia The New Meaning of Educational Change, diz-
nos que talvez se esteja a chegar a um ponto de rutura em que o “empurrao’ de uma
educagao irrelevante e 0o “puxdo” do mundo digital se combinem para tornar o statu
quo nao mais sustentavel (Fullan, 2016, p. 149). Segundo este autor, fazer a diferenca
nas vidas dos alunos requer cuidado, compromisso e paixdo, assim como o know-how
para fazer alguma coisa em relagao a isso: propdsito moral e conhecimento sdo as duas
principais forcas de mudanga que conduzem ao sucesso. Segundo Fullan, para além de
inevitavel, a mudanga é necessaria. Desde logo, porque um grande numero de alunos
se encontra alienado, tem fracos resultados ou abandona a escola; e também porque
muitos dos professores estdo frustrados, aborrecidos e esgotados. O autor defende
ainda que, em diferentes niveis do sistema, os professores e os dirigentes precisam de
desenvolver a sua capacidade para lidar com a mudanga porque, se ndo o fizerem, vao

continuar a vitimizar-se pela intrusiao implacavel das forcas externas da mudanga.
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A aceleragao do tempo ¢ atualmente de tal ordem que as mudangas em curso ja tém uma
marca “intrageracional’, nas palavras de Fernandez Enguita (2016). Ao mesmo tempo,
assiste-se a uma erosdo dos curriculos, como assinala Catalan (2018), que sublinha
que a evolugdo atual do modelo escolar nao privilegia as humanidades - “a literatura,
a arte, a religido, a histdria, a musica ou a filosofia” —, areas que poderiam servir de
bussola para os estudantes na sua busca interior; por isso, torna-se urgente “educar o
coragdo, educar a interioridade” e abrir espaco a reflexao, ao aprofundamento interior,
tdo necessario a formagao da pessoa.

A inovagao é, para varios autores, um conceito multidimensional. Fullan (2016) identifica,
pelo menos, trés componentes ou dimensdes em jogo na implementacao de um qualquer
novo programa ou politica: o possivel uso de materiais novos ou revistos, o possivel
uso de novas estratégias de ensino e a possivel alteragdo de crengas. Na mesma linha de
pensamento, Carbonell Sebarroja (2008) defende que a inovagao estd associada a mudanca
educativa e contém uma componente ideoldgica, politica, ética, cognitiva e afetiva:
“porque la innovacion educativa apela a la subjetividad del sujeto y la construccion de su
identidad; a las relaciones entre la teoria y la practica inherentes a todo acto educativo;
y la creacion de grupos y colectividades mas cooperativas, solidarias y democraticas” (p.
63). Segundo este autor, a inovagao nao ¢, portanto, uma atividade pontual, mas um longo
processo cheio de conflitos, altos e baixos e contradi¢des. Repercute-se na vida quotidiana
das aulas, na gestdo e organizagao dos centros educativos, na dinamica participativa da
comunidade educativa e na cultura profissional dos professores. O seu objetivo é alterar
de algum modo o que Hemmings e Metz (1992) denominaram de “real school” e o
que Tyack e Tobin (1994) designaram como “gramatica escolar’, a ordem estabelecida,
modificando concegdes e atitudes, introduzindo novas metodologias e melhorando ou
transformando, segundo os casos, os processos de ensino e aprendizagem.

No ambito da investigagdo que nos propomos realizar, adotamos a conceptualizagdo
de inovagao educacional de Santos Guerra (2018), partilhada com Carbonell Sebarroja
(2008), um conjunto de ideias, processos e estratégias, mais ou menos sistematizados,
mediante os quais se introduzem e se provocam mudangas nas praticas educativas
vigentes, que concorram para a melhoria das aprendizagens dos alunos e das praticas
de ensino dos educadores, ao servico quer de sujeitos e comunidades alicercadas no

respeito democratico, na equidade e na solidariedade, quer da educagdo entendida
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como “um bem comum no espago publico’, para usar a expressio de Novoa (2020).
Rejeitamos as perspetivas tecnocraticas e funcionalistas que pesam sobre os sistemas
escolares, pois este e qualquer outro conceito de inova¢ao sdo reféns do olhar que se
perfilha sobre a propria educacao, o seu propdsito moral e o sistema de crengas (Fullan,

2016), os mandatos que a orientam e as finalidades que prossegue.

3. Inovacao educacional, porqué?

Dito isto, apesar de diversos estudos definirem inova¢ao educacional em termos gerais
ou meramente técnicos, sinalizando-a como algo que é percecionado como novo por um
individuo ou outra unidade de adog¢do — um produto final, um processo ou um método
relacionado com as necessidades das pessoas e seus propodsitos —, importa perceber o
porqué e o para qué. Que forgas com origem exterior ao campo educativo a sugerem ou
impoem? E que fragilidades reconhecidas pelo proprio campo educativo no cuamprimento
das finalidades da educagdo a exigem? Essas finalidades ndo sao as mesmas para todos os
atores sociais, pois coexistem e conflituam ideologias e perspetivas politicas diferentes.
Referindo-se ao crescente conjunto de missdes atribuidas as institui¢des educativas,
Noévoa (2006) fala de um transbordamento de missdes. A inovagdo educacional surge
diversas vezes enunciada como resposta as exigéncias da economia, conotando-a com
a necessidade de desenvolvimento de competéncias para o século XXI ou com o uso
da tecnologia. Segundo Crahay e Forget (2006), o proprio conceito de competéncia
foi objeto de uma transposicao para a pedagogia, mas esse processo nao procedeu de
um auténomo pensamento educacional. Defendem estes autores que o seu caminho
de difusao foi: 1) emergéncia no mundo dos negdcios; 2) controle a nivel politico, em
particular pela Comissdo Europeia, e propaga¢ao no setor de formacao profissional; 3)
em seguida, divulga¢do no campo da educagao geral; 4) e, por fim, responsabilizagdo das
Ciéncias da Educagédo pelo conceito. Esse caminho inverte o esquema transposicional
classico. Os mesmos autores sugerem que as inovagdes educacionais, e em particular
as de ordem curricular, ndo podem ser analisadas de forma independente das
transformagoes sociais e econdmicas das quais procedem.

A suposta imunidade da educagdo a influéncia das globalizagdes nao existe na dtica de
Azevedo (2007), que defende que “os sistemas nacionais de educa¢do e de formagio

evoluem em grande parte sob o impulso da evolugdo dos ciclos econdmicos e por
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ajustamento as forcas do mercado” (p. 22); além disso, esses processos estdo cada vez
menos dependentes de politicas econdmicas enunciadas nos planos nacionais. Segundo
este autor, todas as sociedades que se modernizam acabam por adotar sistemas de
educacio escolar de contornos semelhantes. Azevedo destaca o trabalho de Adick (1993),
que sublinha que “o que a educagio é (a sua ontologia), o modo como se organiza (a sua
estrutura) e aquilo por que tem valor (a sua legitimidade) sdo caracteristicas que evoluem
primeiramente ao nivel da cultura e da economia mundiais” (Azevedo, 2007, p. 30).
Entretanto, assiste-se, na viragem para o século XXI, a um crescente abandono do termo
reforma no quadro das politicas educativas nacionais. Trés processos explicam a usura
e o desuso do termo reforma, segundo Névoa (2020): (i) a emergéncia dos “modos de
regulagdo pos-burocratica’, marcados, ndo tanto por iniciativas reformadoras, mas
mais pela légica da avaliagdo e dos resultados, no quadro da “nova gestao publica” e do
decorrente gerencialismo da educagdo; (ii) um olhar mais virado para os processos de
mudanga e de agdo publica, mais compdsita e reticular; (iii) uma abertura para as dimensoes
internacionais e locais como espagos de decisdo, o que desloca a dindmica politica de um
quadro estritamente centrado no plano nacional (N6voa, 2020; Pacheco, 2018).

De facto, no inicio do século XXI a nova geragdo de politicas e inovagdes tenta evitar
o termo reforma e as suas dimensdes ideoldgicas, operando uma espécie de viragem
pragmatica focada sobre os resultados escolares e a performance dos alunos. Na
segunda década, este movimento enriquece-se com a expansdo dos estudos sobre as
aprendizagens e o funcionamento do cérebro. As politicas poderiam passar agora a ser
baseadas nos novos conhecimentos cientificos, nas “boas praticas” e em “faits concrets,
palpables, mesurables, démontrables” (N6voa, 2020, p. 26).

A performatividade tornou-se um “dispositivo politico” (Navas e Casanova, 2014, p.
43) ao servico da evolugdo dos sistemas educativos, o que se traduz em: promover a
otimizagdo da relagao input/ouput; dirigir os recursos e os processos educativos através
da eficécia, eficiéncia e exceléncia; manter o discurso de que a finalidade da educagdo
¢ a luta entre paises na arena global e por isso concede a primazia ao economicismo
(melhores resultados nas avaliagdes estandardizadas e novas reformas educativas como
meios para o progresso das economias); hegemonizar a razao técnico-instrumental
e, por meio da inser¢ao na corrente de politicas baseadas em evidéncias, legitimar-se

globalmente; e validar esta nova cultura pelaassimilagao de padroes culturais expandidos
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internacionalmente que modificam o que é a docéncia, as relagdes interpessoais e o
interior dos sujeitos. O “regime da performatividade” ¢ visto, assim, como uma cultura
que se apodera lentamente de todos.

Neste periodo, o pragmatismo ganha a dianteira politica: o que funciona e o que
esta “baseado nas evidéncias” parecem tomar o lugar da formulac¢ao de processos de
mudanga no espago publico. As performances e os cérebros sdo o novo imagindrio que
governa hoje a educagio e as politicas de educagao (Névoa, 2020). Este pragmatismo
autointitula-se despolitizado, estando obviamente carregado de dimensées politicas;
assiste-se, de facto, a uma desintegra¢do da escola, particularmente da escola publica,
do comum, a favor de uma ldgica consumista, justificada pela necessidade de uma
“individualiza¢ao” das aprendizagens, no seio de espagos “domésticos” (Navas e
Casanova, 2014; Novoa, 2020; Terrén, 1999).

Nao podemos, pois, desvincular a analise das inovagdes educacionais dos mandatos
sociais que, em cada contexto historico, se configuram para a educagao escolar, assim
como nao podemos ignorar as dimensoes relativas a cultura interna das escolas, o
que Bourdieu (1967) apelidou de fun¢ao adaptativa externa e conservagdo cultural
interna. E se é certo que a inovagao constitui um meio para transformar os processos
educacionais e as institui¢oes escolares, autores como Campolina e Martinez (2013)
afirmam que “o modus operandi da escola tende a reproduzir conce¢des que reforcam,
em grande medida, o seu distanciamento diante da realidade cambiante que marca a
contemporaneidade” (p. 326). E a propria escola que, como organizagdo social, nio
favorece frequentemente a inovagdo. Importa, por isso, ter em conta, como defende
Alves (1999), que a escola é “um locus de reprodu¢ao’, mas também “um locus de
producao de politicas, orientagdes e regras” (p. 9), o que, segundo Lima (1997), introduz
a necessidade de proceder a analises multifocalizadas das organizagoes educativas,
valorizando tanto o estudo do plano das orientag¢des para a a¢ao, como o do plano da
acao. Rocha (2007) afirma que nos contextos organizacionais imperam racionalidades
plurais que importa compreender se pretendermos analisar as organiza¢des em geral e
as organizagdes educativas em particular.

As institui¢des escolares sao organizagdes que expressam caracteristicas especificas e
singularidades em contextos distintos (Lima, 2003; Rocha, 2007). Estas caracterizam-

se, segundo Campolina e Martinez (2013), por
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“formarem uma realidade particular na qual as ag¢des institucionais,
normas e atividades que ali se realizam as constituem como espagos sociais
extremamente complexos, evidenciando que a escola é uma organizagao
social com caracteristicas intrinsecas ao seu funcionamento, como um
espaco de relacionamento, desenvolvimento humano e constitui¢ao

subjetiva.” (p. 327)

Essa visdo da institui¢do escolar apoia, segundo aquelas autoras, uma concegdo
de inovagdo que ndo se pode esgotar em enfoques tedricos meramente técnicos e
funcionalistas do respetivo processo de implementagdo. Importa alargar o campo de
visdo em torno das racionalidades em presenca e em conflito no campo escolar. Nesse
sentido, e tendo consciéncia da existéncia de uma vasta paleta de perspetivas fornecidas
pela teoria organizacional, optamos por privilegiar os modelos de racionalidade
burocratica, de racionalidades ambiguas, de racionalidade politica e de racionalidade
(neo)institucional, porque, em nosso entender, permitem desocultar e compreender
aspetos menos visiveis da organiza¢ao escolar, de modo especial nos modos como
perspetivam e vivenciam a inovagao.

As perspetivas formais, onde se incluem a racionalidade burocratica e as orientagdes
estruturalistas, perfilam-se na linha de pouca énfase dada a inovagdo (Estevao, 1994).
A perspetiva burocratica acentua a importancia das normas abstratas e das estruturas
formais, os processos de planeamento e de tomada de decisdo, a consisténcia dos
objetivos e das tecnologias, a estabilidade e o consenso. A logica de previsibilidade
e regulacdo, de defini¢do clara de 6rgaos e fungdes contribui para “um contexto de
estabilidade, previsibilidade, regularidade e continuidade, mais propicia a tratar com
tarefas rotineiras e estaveis” (Estévao, 1994, p. 96). Esta perspetiva de analise evidencia
a estrutura hierdrquica da autoridade legal, e a escola é considerada um locus de
reproducdo normativa orientada para o alcance de objetivos e finalidades, com regras
e regulamentos rigidos, relagdes impessoais, sendo, por isso, marcada pelo trago da
fidelidade (Alves, 1999; Lima, 1992). Contudo, é também um locus de produgdo de
outras regras do jogo ou, na expressdo de Lima (1992), de infidelidades varias.

Por sua vez, as racionalidades ambiguas podem ser mais congruentes com a inovagao,

uma vez que o processo de tomada de decisdes ndo segue um trajeto linear, dentro
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de uma cultura organizacional fragmentada, podendo a inovagao ser “um resultado
entre ideias, problemas e escolhas inovadoras ou uma solu¢do para um problema nao
existente” (Estévao, 1994, p. 98).

A perspetiva da escola como um sistema ambiguo considera a sua realidade complexa,
heterogénea, problematica e ambigua. Apesar de nao permitirem uma visao holistica e
multidimensional dos fendmenos organizacionais quando consideradas isoladamente,
metaforas como “anarquia organizada” (Cohen, March e Olsen, 1972), “caixote do lixo”
(ibid.) e “sistema debilmente articulado” (Weick, 1976) tém sido consideradas capazes
de consubstanciar a critica a monorracionalidade organizacional em contexto educativo
(Rocha, 2007).

As dinamicas de coligagdo e de conflito ocorrem entre fagdes ou grupos internos e
entre estes e grupos externos. De acordo com Alves (1999), em contraponto a visao
burocratica, a perspetiva politica valoriza as subjetividades dos atores, assume a
realidade organizacional como um jogo de poder e de influéncia, considera os processos
de decisdao como dindmicas de negociacao e rompe com a ideia de organizagdo como
uma estrutura racional e estavel.

As organizagdes educativas devem ser vistas como loci ou espagos micropoliticos, onde
se entrecruzam racionalidades politicas plurais e onde as lutas pelo poder advém de
varias fontes, diferentes individuos e grupos com objetivos, valores, crengas, perce¢oes
e interesses também eles diferenciados.

Uma outra perspetiva tem merecido crescente atengdo e abarca uma “multiplicidade
de aspectos que se prendem com interpretacdes diferenciadas do processo de
institucionaliza¢do e com concepgdes da institui¢do como sistema simbolico e sistema
de comportamento” (Estevdo, 1994, p. 99): a racionalidade (neo)institucional. Através
dela tende-se a analisar a escola ndo apenas como “arena politica” onde conflituam
os atores sociais e as relacoes de poder, considerando que ela é influenciada pelos
dispositivos institucionais que regulam as suas relagdes de cooperagao e de conflito.
As estruturas institucionais (Estado-sistema escolar nacional-escola local) conformam
a acdo dos participantes no processo de reflexdo e acao politica e de transformagao
social, e os atores sociais atuam, por sua vez, em cooperag¢ao e conflito, influenciando o
rumo das politicas. As organizag¢des educativas sdo constituidas por “multiplas redes de

poder e integram na sua estrutura formal estruturas socialmente construidas de sentido,
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mitos institucionalizados, regras racionalizadoras da sociedade e racionalidades varias”
(Rocha, 2007, p. 16). A sua agdo deve, por isso, ser compreendida como o resultado
da interagdo complexa entre processos internos e regras externas que legitimam a sua
existéncia. Nesta perspetiva, e segundo Sarmento (2000), as organizagdes educativas
podem ser descritas como espagos confrontados com “dilemas de ac¢ao, em larga
medida centrados na desinstitucionalizagdo do modelo organizacional secular da
escola e na reinstitucionalizagdo de novas praticas, estruturas e ldgicas de acgao” (p.
128), porventura mais propicios a processos de inovagao.

A inovagdo educacional que pretendemos estudar niao é, pois, um fenémeno
independente dos mandatos sociais que recaem sobre a educa¢ao, nem dos modos de
pensar e das interagdes dos atores sociais que a concretizam. Como lembram Campolina
e Martinez (2013), a intencionalidade é decisiva na inova¢do, mas é “alimentada e
atualizada por transformagoes no sistema de crengas e representagdes, algo que nao se
altera instantaneamente, e sim por tensdes e conflitos, por contradi¢des e pela produc¢io

de alternativas” (p. 336).

4. Inovagao educacional, onde?

Verificamos que a inovagdo educacional é também um conceito multinivel. Importa
compreender onde ocorre, do nivel macro (plano mundial e plano nacional) ao nivel
nano (a sala se aula), passando pelo nivel meso (o meio do sistema) e pelo nivel micro

(a escola), e as relacoes de interdependéncia entre estes diferentes niveis.

4.1. Niveis MACRO (sistema mundial e nacional)

As reformas educativas comecaram a ser comuns no fim do século XIX, no seio de
dois processos simultaneos (N6voa, 2020): (i) a consolidagdo dos grandes sistemas
nacionais de ensino (a escolarizagdo de massas); (ii) a produgéo e difusdo mundial de
um modelo escolar (uma forma ou gramatica escolar) que manteve até hoje os seus
tragos principais.

As reformas foram imaginadas, ao longo do século XX, como grandes intervengdes
nacionais, de cima para baixo, controladas e planificadas pelos Estados nacionais,
tendo em vista mudar as escolas, em torno de dois eixos: (i) a obrigatoriedade escolar, o

acesso, a equidade, os niveis de ensino, as ofertas e fileiras formativas, os percursos dos
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alunos, as cartas e os territorios escolares; (ii) o curriculo, os programas e os métodos,
a avaliacdo e a vida escolar, a formacao e a condi¢do dos professores.

Apods os anos 1970 e 80, as reformas desenrolam-se em torno de outros grandes
designios: redefini¢ao das politicas educativas na base de uma maior estandardizagao,
de um curriculo situado sobre as “matérias de base”, de uma avaliacdo sistematica,
externa e interna, e do recurso a novos modos de governanga (N6voa, 2020).

A adaptagaoas novas necessidades decorrentes da globaliza¢ao da economia de mercado,
a adogao de novas parcerias publico-privadas, a avaliacdo externa e estandardizada
do rendimento escolar, a accountability (Afonso, 2009; Pacheco, 2018) e o controlo
da performance das escolas dominaram este tempo. A OCDE (com destaque para o
programa PISA - Programme for International Student Assessment) transformou-se na
instituicao mais representativa e ativa deste movimento (onde tem de ser considerada
também a a¢do do Banco Mundial e da Comissao Europeia (Pacheco e Vieira, 2006)),
desempenhando hoje um papel de “drbitro na governanga educativa global” (Navas e
Casanova, 2014, p. 34) ou de principal dirigente desta governanca (Meyer e Benavot,
2013). A legitimacao deste poder e controlo exercita-se, como fazem a OCDE, o Banco
Mundial e a Comissao Europeia, diagnosticando as politicas nacionais, reunindo dados
multinacionais e analises comparativas, emitindo pareceres, assessorando os governos
e influenciando a emergéncia de novas politicas.

Na viragem para o século XXI, entra-se no tempo de mudangas pragmaticas (N6voa,
2020). Este tem sido o tempo das reformas gerencialistas (inscritas no GERM - Global
Education Reform Movement), marcadas pelas politicas de “prestacao de contas’, pelo
aumento dos padroes de desempenho (avaliagio e controlo) dos sistemas educativos, das
escolas, dos alunos e dos professores, pelo curriculo estandardizado e a descentralizacio,
pelo apoio a procura de educagdo e pela concorréncia entre paises e escolas.
Doravante, e neste novo quadro de multirregulagcdes (Barroso, 2006), os dispositivos
de comparac¢io internacional tornam-se instrumentos de agdo politica bastante mais
eficazes do que as reformas (N6voa, 2020), 0 que se vai traduzir numa redugdo das
margens de autonomia das politicas nacionais. Como se pode recusar seguir os melhores
exemplos, como se podem recusar as “evidéncias” das estatisticas, das avaliacdes

e comparagdes, dos questiondrios e testes, dos imensos e comparativos resultados
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obtidos? De facto, a externaliza¢do para o sistema mundial passou a constituir uma
poderosa fonte de legitimacao das politicas nacionais e locais.

Entre o plano mundial e o plano local (a escola e a sala de aula), passando pelos planos
nacional e intermédio (regional), estabelece-se uma interagao sistémica que desencadeia
um campo de multirregula¢des que tém de ser consideradas nahora em que pretendemos
observar a evolugao da inovagdo em educa¢ao. De facto, as inovagdes, como elementos
colocados a disposicao da cultura de um dado subsistema social, como é aqui o caso
da escola, surgem num dado contexto socioecondémico e politico, estao indexadas a
mandatos especificos e a forcas motrizes e protagonistas de mudancas, e desenrolam-
se numa vasta arena mundial, que s6 se ampliou a aprofundou com a globalizagao
econdmica e cultural e com as novas tecnologias de informacao e comunicagao.
Relativamente aos sistemas sobrecarregados de medidas centralizadas (de que sdo
exemplo os Estados Unidos, a Australia, a Inglaterra e a Nova Zeldndia), que resultam
de uma poderosa e excessiva estratégia de comando-e-controlo, considera-se que estao
infetados pelo GERM (Sahlberg, 2011), o que contrasta com a finnish way (a via da
Finlandia), que se diferencia, de acordo com Schleicher (2011), pela existéncia de
“networks of schools that stimulate and spread innovation as well as collaborate to
provide curriculum diversity, extend services and professional support” (p. 63).

Nos sistemas infetados pelo GERM, a inovagao parece gerar-se sobretudo em escolas
alternativas que funcionam numa espécie de bolha. Escolas mainstream e escolas
alternativas coexistem em diferentes pontos, ao longo de um continuum entre inovagao
e prescri¢do, com poucas oportunidades de fertilizacao curricular cruzada, pois as
inovagdes nas escolas alternativas nao conseguem ser conhecidas e adotadas por outras

escolas e escaladas ao conjunto do sistema (Bascia e Maton, 2016).

4.2. Nivel MESO (o meio do sistema)

Nos ultimos anos alguns autores tém feito emergir a categoria do meio do sistema.
Grandes cidades ou distritos, ou Estados a enfrentar desafios substanciais de melhoria
escolar em grande escala, tém vindo a encontrar no trabalho sistematico de estruturas
do meio do sistema (servigos distritais e municipais, agéncias, universidades, redes de
escolas, estruturas comunitdrias) com e para as escolas, em articulagdo com as equipas

do topo do sistema, estratégias de inovagdo multidimensionais e multiniveis (Ainscow,

Revista Portuguesa de Investigagdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 21-55

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9683

.38.



2015; Fullan, 2015; Fullan e Rincon-Gallardo, 2017). Sdo processos ndo definidos e
prescritos a partida, concebidos, implementados e aperfeicoados na pratica, com o
envolvimento e compromisso dos players no terreno. Michael Fullan classifica este
modo de liderar a inovagao e melhoria educativa como Lideranca a partir do Meio -
Leadership from the Middle (LftM) —, um modelo considerado particularmente aplicavel
a sistemas complexos. De modo sintético, o modelo da LftM assenta no pressuposto
de que a mudanga top-down nao funciona (pois assenta em drivers errados, que nao
promovem a motivagdo intrinseca), como também nao funciona a mudanga bottom-up
(dar autonomia as escolas e deixa-las sozinhas é uma receita para maior desigualdade).
A chave, dizem, esta no meio - definido como as camadas entre o topo (governo) e a
base (escolas).

O modelo adota as ideias da “capacity building’ e da “melhoria continua” como
alternativa as solu¢des baseadas na verificagdo da conformidade. Um problema a ter
em conta é que, contrariamente a prestagdo de contas externa de alto risco, a capacity
building e a melhoria continua sao mais dificeis de especificar. Sdo precisos lideres
distritais e lideres escolares que desenvolvam e articulem planos de a¢ao que sejam
claros e especificos.

Tanto Fullan (2016) e a estratégia New Pedagogies for Deep Learning (NPDL),
desenvolvidano Canada,como Ainscow (2015) e o Greater Manchester Challenge (GMC),
em Inglaterra, descrevem dindmicas de melhoria na educagdo em que a agdo do meio
consiste em libertar os niveis abaixo para o envolvimento em mudangas intencionais
e inovadoras, favorecendo o apoio e a orienta¢ao, através de ciclos continuos de agéo,
reflexdo e aperfeicoamento. Fortalece-se assim o capital social através de novas relagcoes
dentro das escolas e entre escolas, entre escolas e comunidades, entre autoridades
nacionais e locais, beneficiando ndo apenas uma ou outra escola, mas todas as escolas
envolvidas em parcerias para a melhoria.

Esta é uma forma de pensar a mudanga e a melhoria ao nivel do sistema, que engloba
uma andlise dos contextos particulares que permitem desenvolver estratégias que
utilizem melhor a energia e o conhecimento disponiveis com vista a que cada crianga
tenha as melhores oportunidades de aprendizagem possiveis, mais promissora do
que sugestdes de mecanismos de melhoria de tamanho tnico gerados externamente,

como destaca Ainscow (2015). No GMC a énfase na investigacao colaborativa gerou
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evidéncias que foram usadas para facilitar a colaboragao dentro e entre as escolas, além
de ajudar a iniciar a experimentagao de novas praticas.

A categoria do “meio”, no entender de Névoa (2020), convoca a fixar uma atengido
particular nas cidades e nos territdrios, para la do quadro transnacional, nacional e
local, uma vez que representam um lugar central da “construcao de deliberagao cidada”
Nesta oOtica, mais do que pensar em reformas, assinala o autor, deveria perguntar-se
como criar as condi¢des necessarias a emergéncia de novos meios de decisdo, capazes
de alargar as possibilidades de participagdo e de experimenta¢do, num clima de
diversidade e diferenciacao.

A adogao pelos sistemas das propostas de capacity building e de melhoria continua, em
alternativa as solu¢des baseadas na prescricao, na prestagdo de contas e na verificagdao da
conformidade em padrdes pré-estabelecidos de desempenho, parece ser mais poderosa
- contudo, um problema a ter em conta é que, contrariamente a prestacdo de contas
externa de alto risco, a capacity building e a melhoria continua sdo mais dificeis de
especificar a partida e implicam o desenvolvimento de novas e mais frutiferas relagoes
de trabalho, nas escolas e entre escolas, entre as escolas e as suas comunidades alargadas,

e entre as autoridades locais e nacionais.

4.3. Nivel MICRO (a escola)

Como ja tinham assinalado Tyack e Cuban (1995), acontece mais frequentemente
serem as escolas a mudar as reformas do que as reformas a mudar significativamente
as escolas (como citado em NO6voa, 2020). Para Thurler (2001), o fracasso de muitas
reformas e inovagdes escolares reside na ignorancia da complexidade da realidade
escolar, como “lugar de vida com a sua cultura prépria” (p. 89), um “filtro” pelo qual os
atores se apropriam de informagdo que vem de fora, assimilam e reinterpretam tanto as
ocorréncias da vida escolar como as intervengdes externas, com sucessivas camadas ou
“estratos” de cultura escolar que condicionam as dindmicas em jogo e que, em conjunto,
determinam a eficdcia ou ineficacia da agdo coletiva (ibid., p. 105).

Parece haver hoje um certo consenso na investigacao educacional de que as reformas
educativas, promovidas externamente, para terem impacto, devem ser dirigidas a
potenciar a capacidade interna das escolas, e essa capacidade deve ter expressio

positiva nas aprendizagens dos alunos. Bolivar (2017) cita quatro autores e expressoes
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que procuraram ilustrar o tempo educacional em que nos encontramos: Fullan (1998),
que intitulou essa década como a década da “change capacity”; Hargreaves (2002), que
falou da década da “sustentabilidade”; Hopkins e Reynolds (2001), que abordaram uma
“terceira idade” da melhoria escolar; e, numa revisao posterior, Hopkins et al. (2014),
que nos apontam uma “quarta fase”, a da construgao de capacidades para a aprendizagem
a nivel local. Para Hopkins et al. (2014), a instituicao escolar constitui-se, assim, como
nivel-chave no sucesso educativo, organizada em torno de uma comunidade profissional
de aprendizagem, inscrita num dado territério local.

Asinovagdes educacionais que se iniciam numa légica top-down, concebidas do topo do
sistema para a base, através de modelos de mudanca baseados no saber de especialistas
ou em prescri¢des normativas, muitas delas direcionadas a atualizar a agenda politica
sob pressdo da agao do “sistema educativo mundial” (Azevedo, 2007), ja evidenciaram
dificuldades em produzir alteragdes significativas no modo de organizar o trabalho
docente e nas formas de ensinar e fazer aprender. Ainda que levem a que os atores
na escola recebam instrugdes e as executem mecanicamente, podem vir a alterar
pouco o sentido do conhecimento, as relagdes quotidianas entre aqueles que ensinam
e aprendem, a cultura de escola e a cultura docente (Carbonell Sebarroja, 2001). Na
pratica, tém como resultado previsivel o enfraquecimento do poder e da autonomia
profissional (ainda que a autonomia estrutural continue a ser legislada) e a produgao
de alteracdes em aspetos secundarios da escolariza¢do, como normativos ou questdes
de linguagem e atualizagio de alguns contetidos (Greany, 2018).

Conceber, realizar e avaliar inovagdes de modo sustentado esta intimamente ligado
a construgdo da capacidade interna para a aprendizagem de todos os elementos
da comunidade escolar (dentro e fora da escola), a nivel pessoal, interpessoal e
organizacional (Stoll, 2009), num compromisso profundo com a melhoria da prépria
pratica e a dos outros, apoiados por uma lideranga centrada nas aprendizagens: um
“contexto ecoldgico” que estimule uma melhoria escolar profunda e sustentavel ao
longo do tempo (Bolivar, 2017).

A tendéncia para olhar a escola como unidade central dos esfor¢os de melhoria nao
significa, contudo, que a escola se deva ver isolada nesse processo. Tanto Hopkins
como Stoll e Bolivar apontam, nas suas sinteses, para a construc¢ao de capacidades ou

capacity building com incidéncia no interior da escola, mas que perspetive também
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a “capacitagdo lateral” através da participacdo e envolvimento em redes de escolas e

federagdes de centros inovadores, tornando efetivo o apoio do nivel meso do sistema.

4.4. Nivel NANO (a sala de aula)

A inovagdo educacional ainda revela pouca capacidade de chegar a sala de aula, que
continua em geral “encerrada’, estando a chave na mao de cada professor, isoladamente. A
questao é menos o volume da inova¢ao do que a sua relevancia e qualidade, e a velocidade
que decorre da ideia ao impacto: “innovation is happening, but too little of it focuses on
the heart of learning; when it does, it spreads too slowly” (Schleicher, 2018, p. 267).
Existe hoje um aumento de evidéncias que mostram que, embora as escolas desejem
implementar mais estratégias ativas e inovadoras para as diferentes necessidades de
aprendizagem dos alunos, num contexto de forte circula¢io de menus de inovagdo
escolar e da pressao, transnacional e nacional, para que as escolas evidenciem praticas
inovadoras, devido a uma infinidade de restricdes, recorrem frequentemente a
abordagens mais tradicionais e conservadoras (Ebert-May et al., 2011; Herodotou et al.,
2019). A revisdo de literatura de Huberman (1983) sublinha como razao justificativa
a “pressdo de sala de aula” que influencia os professores de multiplas formas: foca a
aten¢do nas preocupagdes do dia a dia ou numa perspetiva de curto prazo; isola-os
de outros adultos, especialmente privando-os de interagdo significativa com colegas;
esgota a sua energia; e limita as suas oportunidades de reflexdo sustentada. Para além
destes fatores quotidianos que inibem a aprendizagem profissional, a maior parte
das iniciativas de reforma foca-se nas estruturas, nos requisitos formais e em eventos
baseados em atividades, como por exemplo sessdes de desenvolvimento profissional.
Essas iniciativas ndo tém em conta, segundo Fullan (2016), as culturas em que os novos
valores e praticas sdo exigidos. A restruturagdo pode ser decretada e ocorre rapida e
repetidamente, mas a reculturaciao tem de ser construida e implica os modos como os
professores questionam e alteram as suas crengas e habitos.

A sala de aula, a gestao dos processos de ensino e aprendizagem, os critérios de
agrupamento dos alunos, a gestdo do curriculo e a sua adaptagdo ao grupo-turma, a
avaliagao, bem como o uso dos espagos e recursos, nao escapam a pressao transnacional e
nacional e aos mandatos que, através de requisitos de prestagdo de contas vertical, ligados

no essencial a “performatividade” (medida exclusivamente por resultados dos alunos
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obtidos em avaliagdes externas), contribuem para que as escolas resvalem rapidamente
para um regime de ensino pouco saudavel (Ball, 2003), profundamente desigual, que
achata a propria liberdade e autonomia que os governos desejam apoiar, incentivando os
lideres das escolas a restringir o curriculo (ensinando para a prova) e concentrando os
seus esfor¢os na atragdo dos alunos mais desejaveis (Greany, 2018).

As escolas tém mais conhecimento do que aquele que usam, como defende Ainscow
(2015), e o conhecimento e a experiéncia de professores e lideres educacionais sdo
amplamente desarticulados. Na sua visao, a evidéncia deve ser o motor da mudanga (pode
ser utilizada como forma de criar espago para repensar e focar a aten¢ao nas possibilidades
negligenciadas de fazer avangar a prética), o trabalho em rede ¢é socialmente complexo
(para ser bem-sucedido, ira requerer novas relacdes entre as partes) e a lideranca tem de
promover a interdependéncia (sdo necessarias novas formas de lideranga que encorajem
a confianga, a mutua compreensao e os valores partilhados).

As medidas de inovagdo educacional que ndo enfrentem as barreiras a aprendizagem
dos alunos sdo classificadas por Hattie (2015) como “politicas de distracdo”. Lembra, a
esse respeito, que a maioria dos paises educacionalmente mais bem colocados concentra
os seus esfor¢os dentro da escola e da sala de aula (especialmente privilegiando o
conhecimento especializado do professor e do lider escolar) em vez de gastar os seus
recursos fora dela. Considera ainda importante que se estabeleca, em cada contexto,
um compromisso com um ano de progresso e se fornecga apoio para se realizarem

avaliacoes adequadas.

4.5. Inovagao top-down, bottom-up ou articulada entre niveis?

Vistos os quatro niveis onde podem ocorrer a inovagdo e a mudanga, a revisdo de
literatura permitiu-nos sublinhar também as suas interdependéncias.

A inovagdo top-down dificilmente dura e é eficaz, mesmo acertando em muitas das
pegcas, porque é muito dificil obter e, principalmente, sustentar o buy-in generalizado da
base (Fullan, 2015). Da mesma forma, a mudanga bottom-up (por exemplo, fazendo uso
de mais autonomia escolar) nao resulta em melhoria geral do sistema, ja que algumas
escolas melhoram, outras nao, e a diferenga entre alunos de alto e baixo desempenho
aumenta. Nesta linha de pensamento, o topo (governos nacionais) tornou-se cada vez

menos eficaz na lideran¢a da mudanga de sistema — os modelos prescritos de reformas
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nao costumam considerar a existéncia (ou nao) de capacidades individuais, coletivas
e institucionais para empreender a mudanga e a necessidade de as construir (Fullan e
Rincon-Gallardo, 2017). E, na auséncia de novas capacidades, as pessoas (nos niveis
distrital e municipal) recorrem frequentemente a habitos burocraticos que lhes sdo
familiares. Nessa construcdo de capacidades, emerge, como ja tivemos oportunidade de
enunciar, o papel do meio do sistema (através das autoridades locais de educagao e de
redes de escolas, essencialmente). Segundo Fullan (2015), 0o modelo antigo - “priorizar
e implementar” - nao é adequado, sendo necessaria uma “continuous innovation in
real time generated and assessed through co-learning (laterally within and across
classrooms, schools and districts; and hierarchically school to district to province). For
this kind of innovation, the middle is essential” (p. 26).

Nao é possivel, de facto, desenvolver uma “reforma numa caixa” que possa ser trazida
e implementada, insensivel ao contexto e a cultura local, e nao ¢é ficil a transicdo da
“prescri¢do” para o “profissionalismo” (Hopkins et al., 2014). A melhoria do sistema
requer, para Harris (2011), uma infraestrutura profissional baseada nos modelos de
aprendizagem profissional mais eficazes, através de estratégias que ndo apenas continuem
aelevar os padroes, mas também desenvolvam o capital social, intelectual e organizacional,
nos educadores, nas escolas e nos sistemas. A imagem que Hopkins e os colegas apontam
para ilustrar escolas e sistemas de sucesso é a da capacidade de equilibrar a mudanca
top-down/bottom-up e inside-out/outside-in, ao longo do tempo, na procura de uma
exceléncia sustentada no desempenho dos alunos (Hopkins et al., 2014).

Enquanto os sistemas nacionais podem ser muito melhores na criacdo de condigoes
e culturas para a inovagao, as escolas tém nas maos a responsabilidade final pelo seu
proprio ethos (Hallgarten, Hannon e Beresford, 2015), o que aponta para um desafio
significativo de lideranca em todos os niveis. Nesta linha de pensamento, Hattie (2015)
remete para os lideres escolares o papel importante de capitalizar o conhecimento
especializado nas suas escolas e liderar transformagdes de sucesso, enquanto para o
sistema (macro e meso) remete o papel de fornecer o apoio, tempo e recursos para isso
acontecer. No seu entender, ao colocar os trés juntos (professores, lideres, sistema),
chega-se ao cerne do que designa por “conhecimento especializado colaborativo”, capaz
de enfrentar os designios da equidade e da exceléncia por que deve pugnar a inovagao

educacional (p. 2).
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Sendo a inovag¢do um processo em permanente construgao individual e coletiva, os dois
grandes desafios sdo, para Carbonell Sebarroja (2008), o encaixe sistémico das distintas
pecas e a sustentabilidade, pressupondo que a inovagao real e bem-sucedida nasce de
um desejo e de uma necessidade, nunca de uma imposic¢ao. O dificil ndo sera comegar
uma inovagdo, mas manté-la, trabalhar para que nao perca intensidade, se consolide e
se institucionalize, passando a ser assumida pela escola.

A sustentabilidade requer, por isso, um conjunto de qualidades dos processos de
inovacdo e mudanga. Para Hargreaves e Fink (2006) essas qualidades sdo as seguintes: i)
a profundidade do que deve ser preservado, como a aprendizagem profunda, a atengao
e o cuidado com os outros; ii) o comprimento, que alude a continuidade no tempo; iii) a
largura, que se refere a lideranca distribuida; iv) a justica, que manifesta a orientagdo para
o beneficio da comunidade; v) a diversidade, que se opde a padroniza¢ao; vi) os recursos,
quando a sustentabilidade significa um aumento de recursos materiais e humanos; vii) a
conservagado, entendida como reconhecimento do que foi feito no passado.

Em jeito de sintese, assumindo o cardcter multinivel da inovacdo educacional,
apresentamos um esquema na Figura 1, baseado na revisdo de literatura, que pretende

ilustrar todo o sistema.
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Figura 1. Inovagio educacional, um conceito multinivel
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Procurando finalizar o topico sobre onde é que ocorre a inovagdo educacional, parece-
nos fazer sentido enunciar duas preocupacgdes centrais da agdo politica: i) num tempo
em que se correm riscos de “desintegracao da escola” (N6voa, 2020) enquanto projeto
comum construido no espago publico, por for¢a das derivas consumistas que tentam
subordinar a educag¢ao a mandatos individualistas e de uso doméstico, num tempo em
que o presente e o futuro dos sistemas nacionais de educa¢ao e do modelo escolar serao
fortemente influenciados pela evolugdo da informatica, da inteligéncia artificial, da
robotizagdo, das neurociéncias, da biotecnologia - todas elas envolvidas na revolugdo
NBIC (nano, bio, info e cognitivo) —, sera preciso promover uma “metamorfose que
implica um novo contrato social em torno da educagao”; este contrato sera bem diferente
do que sustentou o modelo de desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais e do
modelo escolar, desde o século XIX, pois sera necessario “penser les politiques dans le
cadre d'uneaction publique capable de renforcer les processus de participation et de créer
les conditions pour le rayonnement dexpériences et d’initiatives diverses, toujours dans
lintention de consolider Iéducation comme un bien commun” (ibid., p. 30); ii) serdo
também necessarios a constru¢do de capacidades individuais, coletivas e institucionais,
e o aprofundamento do conhecimento especializado que permitam perseguir os fins
da equidade e exceléncia em todo o sistema. No fundo, uma orienta¢ao e um conjunto
de agoes que criem as condi¢des para a evolucao da “prescricdo ao profissionalismo”,
da “competicdo a colabora¢ao’, da visdo de professores, escolas e sistemas que “nascem
ensinados” para uma outra perspetiva que acredita no desenvolvimento do capital

profissional que reside nas pessoas, nas escolas, nas comunidades locais e nos sistemas.

5. Inovagao educacional, como?

Finalmente, inovar como, em que espago e tempo, seguindo que caminho, dando que
passos e envolvendo que protagonistas, no atual contexto internacional, nacional e local?
Em sistemas educativos focados na alta autonomia e na alta prestagao de contas, envoltos
na “obrigatoriedade” de resposta a performatividade, seguindo as recomendagdes
de organizag¢des internacionais como a OCDE, em que as escolas competem entre si
em “quase-mercados” pela atracdo dos alunos mais desejaveis (Greany, 2018) e pelos

melhores resultados medidos externamente as escolas, a inovagdo educacional parece

nao ter como seguir um caminho bem-sucedido.
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Ainda assim, varios estudos procuram compreender como é que se desenvolvem
inovacdes educacionais de tipo incremental (ou sustentado) e de tipo disruptivo
(Caldwell e Spinks, 2013; Greany, 2018; Hallgarten, Hannon e Beresford, 2015;
Leadbeater e Wong, 2010), identificando uma tendéncia para o surgimento de diferentes
modelos de escolarizagdo, de aprendizagem e de organiza¢ao escolar nas margens
do mainstream, em escolas alternativas, sob o impulso de “inovadores disruptivos”
(Leadbeater e Wong, 2010).

A Finlandia contraria esta tendéncia (Caldwell e Spinks, 2013), uma vez que se trata de
um pais com um forte compromisso com a inovagao social e tecnoldgica, onde a educagao
ndo ¢ uma exce¢ao, antes pelo contrario, registando-se inovagao disruptiva e inovagao
incremental no mainstream do modelo escolar e nas aprendizagens formal e informal.
Todavia, Leadbeater e Wong (2010) concluem que a inova¢ao disruptiva em educagio
é, em geral, “muito fraca’, “because state regulation, teacher union power, parental
conservatism, and political micromanagement create high barriers to new entry” (p. 4).
No entanto, a inova¢ao ndo precisa de ser disruptiva para ser transformadora (Caldwell
e Spinks, 2013), o que justifica assim o facto de muitos paises focarem os seus esfor¢os
na melhoria promovida pela inovagdo incremental. Acreditam que a transformacgao
pode ocorrer no seio do modelo atual de escolarizagao e que todas as escolas, em todos
os contextos, podem garantir o sucesso de todos os alunos.

As barreiras a inovag¢do educacional refor¢cam o statu quo, limitam o interesse das
escolas e dos sistemas educativos na assuncio de riscos e conduzem as inovagdes para a
supera¢ao ou eliminac¢ao de um determinado obstaculo isolado, o que ird comprometer
as suas potencialidades (Assink, 2006).

Uma inovacao bem-sucedida deve entdo ser vista como um processo que formula
e reformula boas ideias, 8 medida que os protagonistas envolvidos desenvolvem
capacidades e sentido de pertenca e passam do paradigma do “meu” ao “nosso’
fenémeno que Fullan (2016) apelida de “sistematicidade” (p. 53): o reconhecimento de
que cada um contribui para a melhoria do sistema mais amplo e beneficia da mesma
melhoria.

Para assegurar esta sistematicidade, Hallgarten, Hannon e Beresford (2015) sugerem a
necessidade de se elaborar um “mapa do sistema” que contextualize e compreenda as

inter-relagdes das diversas dimensdes e niveis envolvidos, fugindo assim as inovagdes
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isoladas, fragmentadas e desarticuladas, o que, na sua 6tica, se torna um desafio central
para os sistemas publicos de educacio.

Por outro lado, se os drivers de inovagdo se focam em requisitos de responsabilidade
punitivos e pesados, politicas centradas em solugdes individualistas, investimentos em
tecnologia e iniciativas ad hoc, os resultados ficam longe do pretendido e até podem ter
um efeito negativo, como assinalam Fullan e Rincén-Gallardo (2017). Em contrapartida,
a combinagdo entre a capacity building (aumento das habilidades e competéncias de
individuos e grupos), o trabalho de equipa, o aperfeicoamento do ensino e o fomento
da sistematicidade (coeréncia das politicas e amplo compromisso das pessoas na
compreensdo e conexao com a reforma geral) sdo identificados como os drivers certos,
a ser desenvolvidos num “referencial de coeréncia” (Fullan e Quinn, 2016).

Para estes autores, como vimos, a a¢ao do nivel do meio do sistema é determinante para
o sucesso dos processos de inova¢ao educacional na medida em que, nao s6 articula
e integra diferentes agdes e protagonistas, como estabelece parcerias entre o Estado
e as escolas, entre escolas e entre estas e as suas comunidades; além disso, liberta e
alavanca os niveis abaixo para o envolvimento em mudangas inovadoras e intencionais,
fornecendo apoio e orientagdo, de acordo com as necessidades e através de ciclos
continuos de a¢ao, reflexdo e melhoria.

Se parece evidente a necessidade de fazer evoluir o modelo escolar que a modernidade
nos legou, fruto de transformagdes tecnoldgicas profundas e da necessidade de preservar
a equidade e a exceléncia, ja ndo é nada evidente o como ¢ que a sua mudanga ocorre,
a0 mesmo tempo que reconhecemos que existem inumeras “pequenas’ mudangas
em curso. Estas perspetivas que tendem a enquadrar as “pequenas’ mudangas em
referenciais sistémicos, construidos no espaco publico, aproximam-se da referida
proposta de Anténio Novoa (2020) de um “novo contrato social em torno da educa¢ao”
(p. 30), diferente do que sustentou, nos séculos XIX e XX, o desenvolvimento dos
sistemas nacionais de ensino e do modelo escolar.

O como dessa mudanga radica numa agdo publica capaz de reforgar os processos de
participagdo e de criar as condi¢des para a realizagdo de experiéncias que a concretizem
(ibid.) e nao num consumo individual processado na esfera doméstica, no resultado da
competicao entre escolas ou ainda em respostas acriticas e seguidistas aos mandatos da

. : . . : 1
economia e aos imperativos do “sistema educativo mundial”.
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6. Consideracodes finais

Em sintese, a mudanga social ndo para, e tanto os sistemas educativos como o modelo
escolar encontram-se sob forte pressiao social. Como resultado desta busca de um
quadro tedrico de ilumina¢ao da nossa pesquisa, fica bastante claro que o como essa
mudanga ocorre no campo educacional estd profundamente imbricado no porqué, no

para qué e no onde.

Se é verdade que as revolugdes biotecnoldgicas e os avangos das neurociéncias abrem
novos horizontes a inovagao educacional, também é evidente que ampliam potencialmente
as desigualdades sociais e as injusticas escolares. Por isso, a construgdo desse “novo
contrato social em torno da educagdao” (N6voa, 2020) implica a solidariedade e as redes
colaborativas, a procura de coeréncia e a sistematicidade nos varios niveis de intervencao,
a capacity building em cada escola, entre as escolas e entre estas e as comunidades locais,
no quadro de comunidades profissionais que aprendem e inovam.

Esta contextualiza¢do e problematizacido permite concluir que a inovagio educacional é,
como alguns autores referem, um conceito multidimensional e um conceito multinivel -
aprendemos a problematiza-lo em diferentes escalas e a compreender as interdependéncias
entre elas; é também um ato politico, pois corresponde sempre a um dado mandato social.
As relagoes estabelecidas dentro do mapeamento realizado pela revisao de literatura
permitem iluminar os proximos passos da investigacao em curso, que visa analisar o
modo como se processa a inovagdo educacional num conjunto de escolas em Portugal,
organizadas em rede, considerando os niveis em que se processa, a identificagdo das
areas nucleares que, ao nivel da escola, a podem tornar bem-sucedida e a compreensao
dos modos de apropriagdo dessa inovagdo pelos atores sociais que a protagonizam,

procurando perceber os respetivos modos de adesdo e as suas consequéncias.
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Resumo

Este artigo centra-se na necessidade de as escolas se envolverem com os pontos de
vista dos alunos para melhor compreenderem a aprendizagem e o ensino. Neste
sentido, é apresentado o projeto Erasmus+ ReHaRe, Reaching the ‘Hard to Reach’:
inclusive responses to diversity through child-teacher dialogue (2017-2020)3. O projeto
adotou uma abordagem de investiga¢ao-agao colaborativa, numa rede europeia de
escolas, que proporcionou aos alunos a oportunidade de desempenharem o papel de
investigadores, participando ativamente no processo educativo, em colabora¢dao com os
seus professores. O artigo descreve a maneira como esta colaboragdo pode contribuir
para a melhoria da participa¢do dos alunos, para o desenvolvimento profissional dos
professores e para o desenvolvimento de praticas mais inclusivas na escola.

O artigo aborda duas vertentes essenciais. Primeiro, apresenta o projeto ReHaRe
e o modelo de Pesquisa Inclusiva. Seguidamente evidencia a relevancia da Pesquisa
Inclusiva no aumento de oportunidades de participagao e de aprendizagem das criangas,
incluindo alunos que sdo normalmente considerados como ‘dificeis de alcangar’.
Palavras-chave: Educacao inclusiva; Alunos investigadores; Pesquisa Inclusiva; Vozes

dos alunos.
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Abstract

This article focuses on the need for schools to engage with the views of students to
better understand learning and teaching. In this sense, the project Erasmus+ ReHaRe,
Reaching the ‘Hard to Reach’: including responses to diversity through child-teacher
dialogue (2017-2020) is presented. The project adopted a collaborative action research
approach, in a European network of schools, which gave students the opportunity
to play the role of researchers, participating actively in the educational process, in
collaboration with their teachers. The article describes how this collaboration can
contribute to the improvement of student participation, the professional development
of teachers and the development of more inclusive practices in school.

The article addresses two main aspects. First, the ReHaRe project and the Inclusive
Inquiry model are presented. The second aspect highlights the relevance of Inclusive
Research in increasing children’s participation and learning opportunities, including
pupils who are usually considered ‘hard to reach’

Keywords: Inclusive education; Student researchers; Inclusive Inquiry; Students’ voices.

Introducao

A questdao da inclusio em educagdo tem vindo progressivamente a ser alargada e
aprofundada nas ultimas décadas. O enfoque é cada vez maior na urgéncia de, em
todo o mundo, se criarem oportunidades de educagdo e de aprendizagem para todas
as criancas e jovens (UNESCO, 1994; 2017). Abrangendo todas as criangas e jovens,
a educagdo inclusiva da uma énfase particular aos grupos de alunos em risco de
marginalizagdo, exclusdo ou insucesso (Ainscow et al., 2006). A educagdo inclusiva
tem sido descrita como um processo continuo, que se preocupa com a identifica¢do
e remogdo de barreiras ao acesso, participagdo e aprendizagem de todos os alunos
(Ainscow, 1999; Rodrigues, 2006; Slee, 2011), almejando o sucesso educativo de cada
um e de todos.

A relagdo da educagdo inclusiva com a participagdo no processo de aprendizagem
tem sido igualmente evidenciada, nomeadamente por Booth e Ainscow (2002, p. 7)
que, no Index para a Inclusio, salientam que “a participacdo significa a aprendizagem
em conjunto com os outros e a colaboracdo com eles em experiéncias educativas

partilhadas. Isto requer um envolvimento activo na aprendizagem e tem implicagdes
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na forma como ¢é vivido o processo educativo. Mais ainda, implica o reconhecimento, a
aceitacao e a valorizacao de si proprio”.

Preocupagdes com a diversidade estudantil e a ideia de envolver e dar voz aos
estudantes nas escolas estao também associadas a uma educag¢ao inclusiva (Correia et
al., 2002; Caldeira et al., 2004; Messiou, 2012; 2019). A importancia da participagdo
ativa dos alunos na melhoria do ensino e no processo de aprendizagem tem vindo a
ser cada vez mais reconhecida e valorizada (Baptista & Matias Alves, 2016; McIntyre
& Rudduck, 2007). Na mesma linha, Fielding e Moss (2011) realgam a importancia do
reconhecimento das vozes dos estudantes para o fortalecimento da democracia. Porém,
embora existam trabalhos de investigacdo que incorporam comentarios de alunos sobre
aspetos praticos da educagdo, apenas um numero reduzido destes estudos evidenciou o
uso das ideias e contributos dos estudantes para melhorar a aprendizagem e o ensino.
A Pesquisa Inclusiva (Inclusive Inquiry) implica o envolvimento dos alunos na
aprendizagem de procedimentos de investigacao, tendo em vista a recolha das opinides
dos seus pares sobre os processos pedagogicos. Os dialogos incentivados neste contexto
visam melhorar as praticas de ensino e aprendizagem, procurando aperfeigoar os
processos ja desenvolvidos na escola. Isto significa que diferentes perspetivas entre
alunos e entre professores sao utilizadas para reconsiderar praticas e maneiras de
pensar existentes, de modo a encorajar a experimentagdo e a promover formas de
trabalhar mais inclusivas. Procura-se, deste modo, remover as barreiras que dificultam
a motivac¢ao de alguns alunos para a aprendizagem.

Este artigo apresenta alguns aspetos fundamentais do projeto ReHaRe e do modelo de
PesquisaInclusiva que o enquadra. Foram desenvolvidas estratégias e praticas paraincluir
todos os alunos nas aulas, aumentar a participacdo e melhorar as suas aprendizagens,
envolvendo os alunos que sao normalmente considerados como ‘dificeis de alcangar’
Realga-se o potencial deste modelo para incentivar o didlogo entre professores e alunos.
Salienta-se, igualmente, o impacto da dindmica da Pesquisa Inclusiva no pensamento
e na pratica dos docentes, nas atitudes e no envolvimento dos alunos e nas culturas

organizacionais das escolas.
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O projeto ReHaRe

O projeto ReHaRe, Reaching the ‘Hard to Reach’ inclusive responses to diversity
through child-teacher dialogue (2017-2020)%, procurou responder a seguinte questao
de pesquisa: Como podemos chegar a todos os alunos, especialmente aqueles que sdo
vistos como “dificeis de alcangar” [‘hard to reach’], através do uso da ‘Pesquisa Inclusiva’
como modelo para o desenvolvimento da aprendizagem e do ensino? Subsequentemente,
foram definidos os seguintes objetivos: 1. Responder a diversidade dos alunos através
da participagdo ativa das criancas, numa abordagem inclusiva; 2. Melhorar o acesso, a
participagdo e a aprendizagem de todos os alunos, garantindo que nenhuma crianga
¢ marginalizada; 3. Implementar um modelo que incentive o didlogo entre alunos e
professores; e 4. Conceber novas ferramentas para incentivar as opinides das criangas
sobre os processos de aprendizagem e de ensino, e envolvé-las na realizagdo de pesquisas
nas suas escolas.

O projeto ReHaRe envolveu parceiros — escolas primarias® e universidades® — de cinco
paises europeus. Com o apoio dos respetivos parceiros universitarios, cinco escolas
primdrias (uma em cada pais) assumiram o papel de ‘escolas de referéncia’ (‘hub
schools’), ou seja, centros de desenvolvimento e disseminagao do trabalho do projeto. O
modelo de Pesquisa Inclusiva foi implementado em trinta’ escolas — seis em cada um
dos paises parceiros.

O projeto visou experimentar a utilizagdo do modelo de Pesquisa Inclusiva em

escolas primarias e verificar o impacto que esta abordagem tem na participagao dos

4 Detalhes deste projeto, incluindo os materiais desenvolvidos, com versdes em alemao, dinamarqués,
espanhol inglés e portugués, encontram-se em: https://reachingthehardtoreach.eu/.

5  Primary schools; em Portugal, escolas do 1.° ciclo do Ensino Basico.

6 Austria: Universitaet Graz; Dinamarca: Aarhus Universitet; Espanha: Universidad Autonoma de
Madrid; Inglaterra: Southampton University; Portugal: Universidade do Algarve.

7 Austria: VS Bertha von Suttner, VS Gabelsberger, VS Kalsdorf, VS Leopoldinum, VS Schénau, VS
Viktor Kaplan. Dinamarca: Flakkebjerg Skole, Kokkedal Skole, Vallerod Skole, Humlebak Skole,
Hosterkeb Skole. Inglaterra: Shirley Infants, Shirley Junior, Hollybrook Infants, Hollybrook Junior,
Beechwood Primary School. Espanha: Ceip Aldebaran, Ceip Antonio Osuna, Ceip Federico Garcia
Lorca, Ceip Ciudad de Nejapa, Ceip Las Acacias, Ceip Carlos Sainz de los Terreros; Portugal: Escola
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico n.° 5 de Faro, Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Conceigéo,
Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico de Estoi, Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Bordeira,
Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico de Santa Barbara de Nexe, Escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico

da Lejana.
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alunos e no pensamento e praticas dos professores. Ao mesmo tempo, envolveu a
preparacgao de criangas como alunos investigadores, para conhecer as opinides dos seus
colegas de turma sobre a aprendizagem e o ensino nas escolas.

O projeto abrangeu trés desafios fundamentais, espelhados em todo o processo de
investigacdo-acdo: incluir todos os alunos nas aulas, particularmente aqueles que
poderio ser considerados ‘dificeis de alcangar’; envolver as criangas como investigadoras
e colaboradoras no desenvolvimento de praticas de aprendizagem; e procurar melhorar
as praticas de ensino e desenvolver ambientes de aprendizagem mais inclusivos, em que

todas as criancas podem participar e aprender.

A Pesquisa Inclusiva

A Pesquisa Inclusiva (Messiou & Ainscow, 2020) foi desenvolvida e avaliada no &mbito
do projeto de investigagdo ReHaRe, tendo tido a participagdo ativa de professores e
alunos e o acompanhamento e apoio de investigadores de universidades. A Pesquisa
Inclusiva é um modelo de desenvolvimento profissional dos docentes baseado num
processo investigacdo que incentiva o didlogo entre alunos e professores — uma
abordagem que pode ser adotada nas escolas para reforcar e melhorar as praticas na
sala de aula, numa perspetiva de educagao inclusiva. Como ¢é explicado no ‘Guia’ do
projeto®, a Pesquisa Inclusiva engloba trés fases: Planificar, Ensinar e Analisar. Estas
fases implicam a utilizagao, pelos professores, de uma série de passos que pressupdem
o dialogo entre estes e os alunos. No centro do modelo esta a ideia de envolvimento
com as opinides dos alunos, através de uma série de processos interligados, conforme
apresentado na Figura 1 (adaptado de Messiou & Ainscow, 2020). Em termos praticos,
esta abordagem compreende a colaboracéo e o didlogo de grupos de professores com os

respetivos alunos para explorar possibilidades de tornar as aulas inclusivas.

8  Ver: Guia da Pesquisa Inclusiva, em https://rehare533167368.files.wordpress.com/2020/07/inclusive-

inquiry-guide -rehare finalpages portuguese.pdf.
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Analisar a
diversidade

Dialogo
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professor/a

Aprender Desenvolver
com as praticas
experiéncias inclusivas

Figura 1. Os processos interligados da Pesquisa Inclusiva.

O modelo de Pesquisa Inclusiva decorreu dos resultados de uma investigagdo anterior
— Responding to diversity by engaging with students’ voices A strategy for teacher
development (2011-2014) — que implementou uma ‘estratégia para o desenvolvimento
dos professores’ em escolas dos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundério
de trés paises (Espanha, Portugal e Inglaterra), com o apoio e acompanhamento de
investigadores de universidades nacionais (Messiou et al., 2016). Tanto este projeto
como o ReHaRe visaram incentivar a colaboragiao entre professores e alunos a fim de
conceberem aulas capazes de promover a participagao e a aprendizagem, assegurando
que nenhum aluno se sentisse excluido. Foram evidenciadas trés formas como a
investigagdo-acdo colaborativa conduziu a promog¢ao de praticas e pensamentos
inclusivos nas escolas, a par das necessarias condi¢des organizacionais: através da
colaboragdo entre professores; através do desenvolvimento de praticas reflexivas; e
através da participagdo ativa dos alunos (Messiou et al., 2016; Messiou & Ainscow,
2020). Particular em todo este processo foi o facto de a colaboragio se estabelecer entre
adultos e alunos, o que possibilitou o desenvolvimento da reflexao e de praticas de

inclusao.
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Vozes dos alunos

O envolvimento dos alunos é um dos aspetos relevantes deste campo de estudo. O
projeto ReHaRe criou oportunidades de as criangas participarem nos processos de
planificagao, analise e desenvolvimento de praticas de ensino. Foiassumido o pressuposto
de que este tipo de participa¢do promove o envolvimento dos alunos, levando a um
melhor desempenho e a um melhor comportamento escolar global, como defendido
anteriormente na investigagdao de Appleton, Christenson e Furlong (2008, referidos por
Hedegaard-Soerensen & Penthin Grumloese, 2020).

De acordo com Torres (2017, pp. 153-154), sdo diversos os termos e conceitos usados
na investigagdo relacionada com as vozes dos alunos, nomeadamente: “vozes de
estudantes, vozes de alunos, vozes pedagodgicas, consulta dos alunos, participagdo dos
alunos, estudantes como pesquisadores, entre outros”

O conceito de ‘voz dos alunos’ tem vindo a desenvolver-se como um conceito unificador
de um vasto leque de experiéncias no dominio da educagao que encorajam a reflexao,
a discussao, o didlogo e a agdo dos alunos nas escolas (Sandoval, Simén & Echeita,
2020). Flutter e Rudduck (2004) apresentam trés razoes “para dar voz aos alunos” e
proporcionar a sua participagao ativa. A primeira razdo vem do campo dos direitos
desde a Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos da Crianga, que afirma que as
criangas tém o direito de ter uma palavra a dizer nas decisdes que as afetam. A segunda
razao refere-se a intima ligacao entre a participagdo ativa dos alunos e a educagao para
a cidadania e lideranga estudantil. Finalmente, o movimento de melhoria da escola,
baseado na perspetiva dos alunos, defende a sua participagdo ativa no processo de
ensino-aprendizagem.

Os esforcos para ouvir as vozes dos alunos podem assumir muitas formas, embora
devam ser evitadas agdes esporadicas que, se nao forem acompanhadas por agodes
subsequentes destinadas a tomar decisoes, ndo terdo qualquer eco ou consequéncia no
contexto especifico. Neste sentido, poderiamos acrescentar que as diferentes formas de
participagdo dos alunos dependem, em grande medida, do papel de lideranga que os
adultos proporcionam (Sandoval, Simén & Echeita, 2020).

De facto, como afirma Oliveira (2011), este conceito vai muito além das ocasides em
que o professor isolado na sua sala de aula pede aos alunos que deem a sua opinido

sobre a forma como as aulas funcionam, ou da recolha de sugestdes, “de que nunca
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mais se ouvira falar, sobre aspectos a melhorar na escola” (p. 31). Na opinido do autor,
estas iniciativas ndo sao suficientes para serem consideradas como a voz dos estudantes.
Podem ser “um mero conhecimento da perspectiva dos alunos, conceito mais estatico
do que ‘voz, conceito tido por varios autores (Fletcher, sd; Fielding, 2001; Nieto Cano
& Portela Pruano, 2008; Susinos Rada, 2009; Teixeira, 2010) como sinénimo de
‘participagdo; o que implica a¢ao, logo, transformacao da realidade” (p. 31).

Muitos autores contribuiram com diferentes classificagdes e graduagdes no que diz
respeito a participacao dos alunos no ambiente escolar, sendo Fielding (2001) um dos
mais conhecidos. Para este autor, existem quatro tipos de participa¢do de alunos na
investigacao, dependendo do papel destes e dos objetivos da investigacao: “(1) alunos
como fontes de dados, (2) alunos como facilitadores ativos, (3) alunos como co-
pesquisadores e (4) alunos como investigadores” (p. 135). Por seu lado, Mitra (2005)
estabelece uma tipologia de trés niveis de atividades de voz dos alunos - auscultagiao
(being heard), colaboragdo (collaborating with adults) e liderancga (building capacity for
leadership). Quanto mais alto um grupo sobe a piramide de voz dos alunos, maior ¢ a
sua lideranga.

E igualmente salientado o facto de as vozes dos alunos se poderem tornar num
catalisador de mudancga e melhoria nas escolas (Bland & Atweh, 2007; Carvalho, Alao
& Magalhaes, 2017; Sandoval, Simén & Echeita, 2020). Contudo, apesar dos diferentes
graus de empenho em ouvir as vozes dos alunos, tem sido repetidamente salientado
que tentar ouvir as suas vozes ndo garante que eles sejam ouvidos, nem que as suas
opinides sejam incorporadas (Mager & Nowak, 2012; Fielding, 2010; Pereira, Mouraz
& Figueiredo, 2014). Como Torres (2017, p. 154) afirma, relativamente a pratica
que ainda vigora em muitas escolas portuguesas, “as suas vozes sao mitigadas pelas
estruturas socioculturais encontradas nas escolas, confinando-se a uma mera presenca
estatutdria em érgaos de decisdo escolar”

MacBeath, Demetriou, Rudduck e Myers (2003, citados por Sandoval et al., 2020)
referem que hd trés formas de consultar os alunos: direta, provocada e mediada: a)
na direta, os alunos sdo questionados diretamente sobre as suas experiéncias e visoes,
geralmente através de entrevistas ou discussdes de grupo; b) a consulta provocada
ocorre em contextos em que os alunos ndo estdo habituados a dar a sua opinido; os

professores ou investigadores utilizam as opinides de outros alunos (que ndo conhecem)
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para estimular as opinides dos alunos em questao; e ¢) na consulta mediada, os alunos
nao expressam as suas experiéncias e opinides através da palavra escrita ou falada, mas
através de desenhos, fotografias, colagens, etc.

No projeto ReHaRe a recolha das vozes dos alunos foi feita de forma diversa. Os
documentos produzidos descrevem intiimeros procedimentos e atividades que foram
desenvolvidos neste dominio ao longo dos trés anos do projeto®. Os alunos foram
questionados, direta e indiretamente, pelos seus colegas de turma ou pelos seus pares
da escola, em contexto de sala de aula e em contextos informais na escola (como no

recreio), através de discussdes de grupo e de entrevistas focais.

Processo de investiga¢ao-acao colaborativa

Seguem-se alguns aspetos inerentes ao processo de investigacdo-acdo, aprofundados
em diversas publicagdes realizadas no ambito do projeto (Messiou, 2019; Messiou &
Ainscow, 2020; Sandoval, Simon & Echeita, 2020, entre outras).

Durante o primeiro ano, trios de professores em cada uma das cinco escolas de
referéncia testaram o uso da Pesquisa Inclusiva com as respetivas turmas, seguindo as
especificagdes apresentadas no guia do projeto. Esta fase-piloto foi sistematicamente
monitorizada por investigadores das universidades e levou a produ¢ao de narrativas
avaliativas da pratica; levou ainda a criagdo de facilitadores em cada escola de referéncia
que pudessem apoiar futuros desenvolvimentos na rede de escolas.

Na sequéncia da formagdo realizada em cada pais, criangas, professores e investigadores
dauniversidade trabalharam colaborativamente, usando o modelo da Pesquisa Inclusiva.
Foram experimentadas estratégias diferenciadas de envolvimento com as opinides dos
alunos que podem ajudar os professores a comprometerem-se com a diversidade dos
alunos e a tornar as suas aulas mais inclusivas.

Em cada escola, trios de professores formaram criangas como investigadoras
(incluindo algumas consideradas ‘dificeis de alcangar’/’hard to reach’) e planificaram
colaborativamente uma aula, designada por ‘aula de pesquisa’ (research lesson), tendo
em conta as opinides das criangas acerca da aprendizagem e do ensino. Em alguns casos,

os alunos assumiram um papel mais ativo, concebendo instrumentos, participando

9  Ver: Conjunto de Atividades “As Vozes dos Alunos”, em https://rehare533167368.files.wordpress.

com/2020/07/students-voices-toolkit rehare finalpages portuguese.pdf.
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na recolha de informac¢do e analisando os resultados obtidos. A aula planificada
conjuntamente foi entdo lecionada por um dos professores, enquanto os outros dois
professores e alguns dos alunos investigadores observavam. Seguiu-se um debate
entre estes elementos para melhorar o plano da aula. Este processo foi repetido trés
vezes, completando uma ronda de aulas de pesquisa. Deste modo, através de didlogos
entre as criangas e os professores, foi incentivado o desenvolvimento de praticas
mais inclusivas. Ao longo do primeiro ano, com o apoio dos respetivos parceiros
universitarios, professores e alunos experimentaram uma nova forma de trabalhar
usando uma abordagem chamada ‘Pesquisa Inclusiva’ e ajudaram a aperfeigoar os
processos desenvolvidos nas suas proprias escolas.

A metodologia de Pesquisa Inclusiva usada no decurso do projeto ReHaRe incluiu as
criangas como parceiros de investigacdo — os ‘alunos investigadores’ — e implicou o
didlogo dos alunos com os seus professores e com os investigadores da universidade
sobre as praticas de ensino e de aprendizagem. A recolha das opinides dos alunos teve
lugar de forma continua e sistematica através, nomeadamente, de didlogos na sala de
aula, observagao de aulas de pesquisa (com grelhas de registo elaboradas pelos préprios
alunos e seus professores), entrevistas focais apds a realizagdo de cada aula de pesquisa
e entrevistas focais conjuntas com os professores do trio e os alunos investigadores das
suas turmas.

Durante o segundo ano, com o apoio dos respetivos parceiros universitdrios, as escolas
de referéncia estabeleceram uma rede local que envolveu outras cinco escolas primarias.
Trios de professores em cada uma das escolas da rede receberam formacao acerca da
utilizagdo do modelo de Pesquisa Inclusiva. Simultaneamente, os investigadores das
universidades monitorizaram os progressos em cada uma das escolas e em toda a rede.
Ao longo desse periodo, os professores de cada uma das redes de escolas reuniram-
se regularmente para partilhar experiéncias e ajudar-se mutuamente a ultrapassar
dificuldades na utilizagdo da Pesquisa Inclusiva. Tal facto permitiu igualmente analisar
o impacto do processo na forma de pensar e nas praticas dos professores, bem como no
envolvimento dos alunos.

No final do segundo ano do projeto, representantes das entidades parceiras partilharam

os resultados do trabalho desenvolvido nas respetivas redes nacionais. Tal facto
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conduziu a uma discussdo sobre as ligdes globais que surgiram a partir deste programa
internacional de investiga¢do-agao.

Durante o terceiro e tltimo ano do projeto (de outubro de 2019 amar¢o de 2020), as cinco
redes de escolas desenvolveram a Pesquisa Inclusiva de forma mais ampla, realizando
varias iniciativas pensadas para alargar a pratica e o impacto organizacionais. Estas
agdes permitiram compreender melhor os fatores que podem ajudar na implementagao
da Pesquisa Inclusiva e proporcionaram um melhor conhecimento e superagdo dos
desafios associados. Confirmaram igualmente evidéncias da investigacdo que mostram
como o ‘contexto é importante’ (Ainscow, Chapman & Hadfield, 2020) nas mudangas
educativas. Nesta fase, as redes de escolas do projeto foram claramente influenciadas por
fatores contextuais. Foi evidente que as duas redes nacionais criadas em agrupamentos
de escolas pré-existentes (em Portugal e em Inglaterra) tiveram o desenvolvimento das
praticas facilitado pela existéncia de um caminho conjunto e dindmico de procedimentos
proprios de colaboragio entre escolas.

Tal como referido em “Narrativas de praticas nas redes de escolas dos cinco paises™,
estes desenvolvimentos fundamentam-se em dados decorrentes de pesquisa que
indicam que a colaboragio entre escolas pode reforcar a capacidade de cada escola para
responder a diversidade dos seus alunos (Muijs, Ainscow, Chapman & West, 2011).
Evidéncias demonstram que, quando as escolas procuram desenvolver formas mais
colaborativas de trabalho, pode existir um impacto no modo como os professores se
veem a si proprios e ao seu trabalho (Ainscow, 2016).

As comparagdes de praticas em diferentes escolas podem levar os professores a
considerar os alunos com fraco desempenho sob uma nova perspetiva. Dessa forma,
os alunos cuja aprendizagem ¢é mais dificil no contexto das rotinas da escola nao sdao
considerados como ‘tendo problemas, mas como desafios para os professores para que
reavaliem as respetivas praticas numa perspetiva de maior abertura e flexibilidade.
Uma das publicag¢des académicas do projeto (Messiou ef al., 2020) analisa as conceg¢des
e implicagdes existentes nos cinco paises europeus participantes, relativas a diversidade

e a voz dos alunos na inclusao de todos na escola. Esta andlise, baseada na literatura

10 Ver em https://rehares33167368.files.wordpress.com/2020/07/accounts-of-

developments scountrynetworks- rehare finalpages portuguese.pdf.
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e em documentos fundamentais de cada pais, realca a existéncia de particularidades
contextuais nacionais.

Complementarmente, as narrativas que constam do artigo referido anteriormente
explicam o trabalho efetuado pelas cinco redes de escolas. Embora globalmente se tenha
seguido um modelo semelhante, a flexibilidade das abordagens revelou-se fundamental,
adequando-se as diferentes realidades, relacionadas com tradi¢des nacionais e contextos
politicos diversos. Além disso, os resultados e os materiais desenvolvidos pelo projeto

foram partilhados em ag¢oes realizadas em cada um dos cinco paises.

Impactos nos alunos e nos professores

Assumiu alguma relevdncia o facto de algumas criangas participantes no projeto
referirem com sensibilidade as exigéncias que recaem sobre os seus professores. Com
efeito, por terem estado envolvidos com os professores na planificacao das aulas, alguns
alunos referiram que se aperceberam do trabalho darduo que os seus professores tém de
realizar.

Surgiram evidéncias particularmente fortes no que se refere ao impacto nas criangas
por terem sido alunos investigadores. Muitas delas falaram do orgulho que sentiram
por lhes terem pedido que assumissem esse papel e como isso tinha levado a
melhorias na sua autoconfianca. Importa referir que esses alunos foram escolhidos
por, de alguma forma, serem considerados como dificeis de alcangar’ pelos respetivos
professores. Alguns desses alunos eram criangas consideradas timidas ou socialmente
marginalizadas no seio das respetivas turmas. Outros eram alunos com um longo
historial de comportamento dificil, alguns dos quais passaram a estar muito mais
integrados na sua escola.

Outro aspeto evidenciado em algumas escolas foi o facto de a possibilidade dada
aos alunos de escolherem as atividades nas aulas os terem ajudado a desenvolver
um sentimento acrescido de responsabilidade. Os professores referiram que esta
circunstancia contribuiu para adquirirem uma maior sensibilidade para as preferéncias
dos alunos quanto a melhor forma de aprenderem.

Muitos professores referiram a importincia que para eles teve poderem planificar
e rever as aulas com os respetivos colegas e com os alunos investigadores. Foram

particularmente valorizadas as oportunidades de ver outros professores a desempenhar
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o seu trabalho. Este facto recorda-nos e contradiz o isolamento profissional que ainda

existe entre os professores em muitas escolas. Tal como uma professora referiu:

A observagao da minha aula pelos meus colegas fez com que me sentisse
sem qualquer constrangimento. De inicio estava um bocado reticente...
Mas, entretanto, depois de observar as aulas das colegas, de estarmos
em conjunto, de debatermos, também comegaram a fervilhar ideias e a

despertar atengdes que nao tinha. [...] nds estamos ali e acomodamo-nos.

Outra professora mencionou que “A observagdio da minha aula pelos alunos
investigadores fez com que me sentisse bem, porque uma das alunas investigadoras foi
muito positiva e construtiva nas suas observagoes”.

A oportunidade de conhecer o que os outros colegas docentes fazem conduziu a partilha
de experiéncias e de recursos. E também ajudou a ‘tornar o conhecido desconhecido’
[to make the familiar unfamiliar], pois os professores analisaram e debateram inumeras
questdes de detalhe — como formular orientagdes para realizar tarefas, formas diversas
de organizar trabalho em grupo e a utilizacdo de feedback aos alunos, entre muitas
outras. A este respeito, um professor comentou: “Vemos coisas que nao notamos

quando lideramos a turma”. E outro referiu:

Sdo as pequenas coisas que importam. Os pormenores... Eu acho que se
aprende com os pormenores que as vezes nos passam despercebidos. E eles
[0s alunos] conseguem as vezes focar-se mais nos pormenores. Porque nds
olhamos mais na perspetiva de adultos e de professores. E eles tém outra
perspetiva, que também faz com que se consiga atingir os mesmos objetivos.

S6 que, do ponto de vista deles, é muito mais interessante.

De uma forma que ndo tinha sido prevista, verificaram-se evidéncias de que aabordagem
da Pesquisa Inclusiva nas cinco redes nacionais introduziu alteragcdes na vida das
escolas. Em algumas, os professores referiram que a Pesquisa Inclusiva tinha ajudado a

criar uma maior democracia nas respetivas turmas e comunidades escolares, a medida
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que os adultos reconheciam o potencial dos seus alunos para ajudar a implementar
melhorias.

Também houve debates sobre como a metodologia da Pesquisa Inclusiva tinha levado
os professores em algumas escolas, ndo em todas, a reconhecer que tinham alterado o
seu foco inicial de pedir aos alunos que dessem opinides sobre as aulas, evoluindo para
formas de didlogo mais construtivas. Esta mudanga de atitude estimulou a criatividade
e a experimentacao nos docentes, no sentido de explorarem formas mais inclusivas de
ensino e de aprendizagem.

A participacao dos alunos e as suas perspetivas relativamente a estas questdes
introduziram maiores desafios nas discussdes, por vezes colocando em causa e
desafiando pressupostos de adultos sobre o que possibilita a aprendizagem. Isto, por
sua vez, fez com que alguns professores expressassem ‘admira¢do por aquilo que as
criancas podem oferecer’: “O que chamou muito a atengdo foi o facto de os mitdos
terem a mesma opinido que nds. Se calhar nunca tinha pensado nisso. Achava que os
alunos teriam uma visao diferente”. Em alguns casos, também levou a que os professores
se tornassem mais sensiveis relativamente a alguns alunos e a forma como vivenciam o
dia a dia da sala de aula.

Alguns professores referiram como a abordagem da Pesquisa Inclusiva estava a alterar
aquilo que designaram como sendo as culturas das suas escolas. Este foi um processo
que envolveu mudancas mais profundas em termos de atitudes e de convic¢des sobre
o que seria possivel fazer, particularmente com alunos que previamente tinham
sido considerados ‘problematicos. Em termos praticos, esta mudanga de atitudes
implicou alteragdes significativas nas relagdes: entre professores, entre alunos e,
fundamentalmente, entre os professores e os respetivos alunos.

O ‘ambiente familiar’ e a ‘dimenséao da escola’ foram apontados pelos professores como
sendo aspetos positivos que caracterizam uma boa escola para a aprendizagem dos
alunos, a par do trabalho colaborativo entre professores, principalmente de natureza
informal: “Nos estamos sempre juntas, partilhamos ideias ou atividades, ajudamo-nos
umas as outras. O mesmo em rela¢do aos alunos. Temos um conhecimento de todos os

alunos da escola”.
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Conclusodes

Em primeiro lugar, nas cinco redes nacionais, é de destacar a ocorréncia de evidéncias
de que o envolvimento dos alunos na Pesquisa Inclusiva conduziu a melhorias notdrias
nas suas atitudes perante a aprendizagem. Os alunos mostraram-se mais envolvidos nas
aulas e mais positivos acerca deles proprios enquanto aprendentes. Embora tal facto
tenha sido mais marcante nos alunos que desempenharam o papel de investigadores,
em algumas escolas os professores comunicaram que tinham verificado impactos
semelhantes noutros alunos das suas turmas.

Foi salientado que os alunos, no geral, pareciam considerar-se a si proprios como
desempenhando papéis mais ativos nas atividades da sala de aula, por terem uma
palavra a dizer na maneira como as aulas eram concebidas, implementadas e avaliadas.
Relativamente a este aspeto, alguns professores referiram o facto de os alunos se terem
tornado ‘aprendentes mais autonomos. Outros falaram sobre a forma como os alunos
tinham desenvolvido uma maior apropriagdo da sua prépria aprendizagem. Uma
professora resumiu as opinides de muitos outros: “Nunca tinha visto os meus alunos
tdo envolvidos™

Os resultados da investigacao realizada apontam para a necessidade de se estar atento a
forma como os conceitos tém significados diferentes em contextos diversos e como estas
diferencas podem tornar dificeis as comparagdes. As investigadoras da universidade
dinamarquesa parceira do projeto (Hedegaard-Soerensen & Penthin Grumloese,
2020) realgaram o facto de uma investigacao inclusiva bem-sucedida requerer uma
compreensdo do papel das culturas profissionais locais das escolas. Com efeito, o
acompanhamento das varias escolas que participaram nos estudos realizados (Messiou
et al., 2016; Messiou & Ainscow, 2020) evidenciou a forma como os fatores locais
pesaram nos resultados. As culturas das escolas e dos seus profissionais interferem no
desenvolvimento das politicas de inclusdo das escolas, influenciando e diferenciando o
dialogo entre alunos e professores.

As razdes para estas diferengas entre paises e entre escolas sdo complexas e refletem
fatores historicos e culturais sobre o trabalho das escolas e dos professores. No
entanto, as discussdes com profissionais dos diferentes paises colocaram em destaque
a importancia das politicas nacionais e dos documentos estruturantes da politica

educativa na forma como estas influéncias se processam. “O argumento geral é de que
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as culturas profissionais locais sao componentes-chave para entender a relagao entre a
politica educacional (neste caso, politicas sobre inclusdo) e a prética, e para entender
como conduzir a investigacdo-acao (especialmente a pesquisa envolvendo criangas)”
(Hedegaard-Soerensen & Penthin Grumloese, 2020, p. 25).

Em sintese, podemos concluir que, apesar dos inimeros aspetos inovadores que a
participagdo neste projeto revelou, o potencial de conhecimento e experiéncia existente

nas escolas constitui o fator essencial para promover uma educa¢do mais inclusiva.
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Resumo

A Internet das Coisas (IdC) sustenta-se num conjunto de tecnologias que permite,
a partir de dispositivos tecnoldgicos, como sensores, ligar objetos a internet e destes
recolher dados do mundo analdgico, em tempo real, possibilitando agdes imediatas ou o
seu armazenamento para posterior analise e controlo. Esses cenarios dindmicos podem
contribuir para o enriquecimento da aprendizagem, evoluindo o ensino para um modelo
baseado no desenvolvimento de competéncias, que exige dos alunos um desempenho
mais ativo. Assim, pretende-se investigar as dimensdes inovadoras da pratica da 1dC
na educagio, através da analise da aplica¢ao do projeto SOLL - Smart Objects Linked to
Learning, com alunos do 3.° ciclo, numa abordagem interdisciplinar das ciéncias.

Neste sentido, utilizando uma metodologia mista, questionarios aos alunos e inquérito
por entrevista, em focus group, aos professores, os dados obtidos mostram que, em
geral, esta plataforma tem uma dimensao inovadora para a educagido, pois promove

melhorias nos resultados educacionais, introduz produtos e servigos novos e/ou
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melhorados, como novas pedagogias ou novas combinagdes de pedagogias, incluindo
servicos de e-learning e/ou novas formas de organizar as atividades.

Palavras-chave: Internet das Coisas; Educagdo; Inovacao.

Abstract

The Internet of Things (IoT) is based on a set of technologies that allows, from tech-
nological devices, such as sensors, to connect objects to the internet and from
these to collect data from the analog world, in real time, enabling immediate ac-
tions or their storage for subsequent analysis and control. These dynamic scenari-
os can contribute to the enrichment of learning, evolving teaching to a model based
on the development of skills, which requires students to perform more actively.
Thus, it is intended to investigate the innovative dimensions of the practice of IoT in edu-
cation, through the analysis of the application of the project SOLL — Smart Objects Linked
to Learning, with students of the 3rd cycle, in an interdisciplinary approach to science.

In this sense, using a mixed methodology, questionnaires to students and survey by
interview, in focus group, to teachers, the data obtained show that, in general, this
platform has an innovative dimension for education, as it promotes improvements in
educational results, introduces new and/or improved products and services, such as
new pedagogies or new combinations of pedagogies, including e-learning services and/
or new ways of organizing activities.

Keywords: Internet of Things; Education; Innovation.

1. Introdugao

Perante a explosdo de conhecimento que decorreu no final do século XX, o modelo de
ensino nao pode continuar a pautar-se pela transmissao e repeticdao de saberes. Até porque
os alunos que hoje frequentam a escola sdo fruto de uma sociedade tecnologicamente
avancada, baseada na pesquisa, interagdo e amplo acesso a informagao. Logo, a escola
tem como desafio a mudanga para praticas que envolvam participagdo, investigacao e
utilizacdo de dados reais, pelo que tera de se tornar mais inclusiva, geradora de praticas
pedagdgicas que levem em consideragdo os contextos locais e comunitdrios. Exige-se,
assim, uma educagdo/formagao que prepare os alunos para se integrarem numa realidade

que muda continuamente e se torna cada vez mais complexa (Morgado e Ferreira, 2006).
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Portanto, o sistema de ensino devera evoluir para um modelo baseado no desenvolvimento
de competéncias, que exige do aluno um papel mais ativo, até porque o seu valor na
sociedade atual se relaciona diretamente com o nivel de formagdo e com as capacidades
de inovagdo e de empreendimento que cada um possui (Marcelo, 2002).

Pelo exposto, o ensino é uma atividade “extremamente complexa que recorre a varios
tipos de conhecimentos” (Mishra e Koehler, 2006, p. 1020) e dela se espera que
promova as competéncias e as capacidades necessarias aos individuos e as organizagdes,
para que sobrevivam e tenham sucesso na sociedade do conhecimento (Hargreaves,
2003). A educagao ¢ um “campo aberto e dinamico, mas de grande sensibilidade as
mutagdes’, incluindo as tecnoldgicas, que conduzem a “novos desafios e exigéncias nas
escolas” (Morgado e Ferreira, 2006), ou seja, “trazem novos desafios, necessidades e
possibilidades” (Bruno, Schuchter e Junior, 2019, p. 62).

Segundo a Comissdo Europeia (2012), as tecnologias digitais t¢ém impacto na educagao
visto que possibilitam a adogdo de ambientes de aprendizagem flexiveis. Contudo, a
sua presenga na escola “traduz-se em novas necessidades de formagao docente e de
inclusdo digital” (Bruno, Schuchter e Junior 2019, p. 62), até porque “ndo é apenas
um tipo especifico de saber, é também uma atividade voltada para a pratica com o
objetivo de transformar na produgdo, nas relagdes e no fazer” (Lima, 2019, p. 83).
Ou seja, estas tecnologias “proporcionam muitas oportunidades, mas também muito
riscos, para uma sociedade mal preparada para os desafios de um mundo em rapida
transformacao” (Patricio, 2019, p. 34), pois, acrescenta 0 mesmo autor, “os jovens
necessitam permanentemente de conhecimentos e literacia digital e mediatica para se
envolverem de forma mais critica, competente, confiante e responsavel no ambiente
digital” (2019, p. 34) e o ensino deve oferecer “aos jovens instrumentos adicionais para
a busca de informagao e conhecimento” (Morgado, 2015, p. 167).

Assim sendo, para o professor tirar partido da utilizacao da tecnologia em sala de aula,
necessita de dominar o contetido, a pedagogia e a tecnologia; ou seja, “os professores
devem compreender a forma complexa como estes trés dominios, e 0os contextos em
que sdo formados, coexistem e se influenciam uns aos outros” (Sampaio e Coutinho,
2013, p. 7). A mobilizacdo destes trés dominios, designados Technological Pedagogical
Content Knowledge Framework (TPACK), consiste, segundo Cox (2008, p.65), “no

uso apropriado da tecnologia, numa dada drea curricular, integrada numa estratégia
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pedagdgica especifica, num determinado contexto educativo, para desenvolver o
conhecimento dos alunos sobre um determinado tépico ou atingir um objetivo
educacional previamente identificado” O TPACK ¢ constituido por sete dimensoes:
contente knowledge, “conhecimento sobre o conteudo que deve ser ensinado ou
aprendido” (Mishra e Koehler, 2006, p. 1026); pedagogical knowledge, “compreensao
das capacidades cognitivas, sociais e teorias de desenvolvimento da aprendizagem e
o modo como sao aplicadas na sala de aula” (Mishra e Koehler, 2006, pp. 1026-1027);
technological knowledge, “habilidades necessarias para operar determinadas tecnologias”
(Mishra e Koehler, 2006, pp. 1027-1028); pedagogical content knowledge, utilizacao de
estratégias de ensino alternativas e flexibilidade na forma de olhar o assunto (Coutinho,
2001; Mazon, 2012); technological content knowledge, “conhecimento sobre a forma
pela qual a tecnologia e o contetido estdo reciprocamente relacionados” (Mishra e
Koehler, 2006, p. 1028); technological pedagogical knowledge, capacidade para escolher
a tecnologia que mais se adeque aos contetidos a serem trabalhados, pois a forma de
ensinar é alterada pela tecnologia que se escolhe (Mazon, 2012; Graham, 2011); e
technological, pedagogical and content knowledge, conhecimento que vai mais além que
os trés dominios (Mishra e Koehler, 2006, pp. 1028-1029).

No geral, o uso da tecnologia pelos alunos é influenciado principalmente pelas
experiéncias dos professores com a mesma, o que vai ao encontro de Furtak e colegas
(2012) quando referem que as atividades escolares lideradas pelo professor tém
resultados positivos, mas as tarefas lideradas pelos alunos, sem a ajuda de professores,
ndo obtém geralmente bons resultados. Contudo, dado os desafios técnicos colocados
pela integracdo de tecnologia na sala de aula, o seu uso pouco frequente persiste tanto
para alunos quanto para professores, nao levando necessariamente a um uso mais
frequente na sala de aula (Donovan et al., 2007). Os mesmos autores acrescentam que,
para que os professores usem a tecnologia em sala de aula, é necessario que estejam
motivados e reconhegam que ela proporciona melhor interagdo com os alunos e melhor
assimilagdo das informagdes, pois os alunos recebem conhecimento visual, auditivo e
cinestésico. Chumbo e colegas (2019, p. 24) referem no seu estudo seis razodes pela quais
as tecnologias avancadas ndo sao mais utilizadas em contexto de sala de aula: “falta
de apoio institucional, falta de conhecimento e competéncias por parte dos docentes,

falta de tempo, falta de hardware e software especificos, falta de conhecimentos,
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competéncias e motivacdo por parte dos alunos e falta de reconhecimento por parte
da organiza¢ao” O mesmos autores acrescentam que a falta de reconhecimento por
parte dos professores, o facto de nao existirem recompensas para ensinar melhor e de
a qualidade das tecnologias ndo fazerem parte da avaliacdo, levam a que os docentes
evitem a sua utilizacdo porque ndo se sentem recompensados por um esfor¢co que
consome horas (Chumbo, Silva e Gongalves, 2019) .

Portanto, para implementar e contextualizar processos de ensino-aprendizagem,
ou seja, de acordo com os interesses e necessidades dos alunos, é importante formar
professores e dar-lhes as ferramentas necessarias para melhorar a sua praxis, como
referem Fernandez Navas e Alcaraz-Salarirche (2016).

Neste sentido, a IdC apresenta-se como um importante desenvolvimento da tecnologia
educativa para o ensino num referencial a longo prazo (Johnson et al., 2015). A sua
relevancia, ao nivel do ensino e da aprendizagem, prende-se com a possibilidade de afixar
estes pequenos dispositivos eletronicos a qualquer objeto, de forma muito discreta, e
usa-los para rastrear, monitorizar, manter e registar dados sobre esse mesmo objeto para
posterior analise multidisciplinar. O facto de permitir também “avaliar o progresso do
individuo no coletivo da sala de aula é fascinante. Agora, os dados estdo constantemente
disponiveis sobre o tempo de trabalho dos alunos, sites e paginas de texto digital que eles
analisam e até mesmo as suas atividades externas” (Slimp e Bartels, 2019, p. 21).

O NMC Horizont Report 2015 (Johnson et al., 2015) também relata que, como a
compreensdo desta tecnologia emergente estd a aumentar, as universidades estdo a tentar
tirar vantagem desta oportunidade para dar aos seus alunos um maior conhecimento
sobre o poder da IdC. Inclusive, o documento menciona o projeto de um consdrcio
de quatro universidades com um fabricante de carros elétricos e uma instituicdo de
investigagdo de redes com o intuito de promover praticas sustentdveis e iniciativas de
suporte a eficiéncia energética. Para tal utilizam sensores de dados nos veiculos para
investigar varias questdes relacionadas com a efetividade dos transportes publicos,
efeitos psicoldgicos nos condutores e gamification. Os professores e alunos terdo a
oportunidade de mensurar e partilhar dados através do uso das tecnologias da IdC, de
uma forma que promova a diversidade no processo de aprendizagem que permite aos
estudantes investigar e abordar desafios do mundo real usando dados disponibilizados

pelo seu ambiente. Com o intuito de despertar o papel criativo dos estudantes utilizando
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a IdC, é necessario montar um ecossistema social e técnico que integre hardware,
dados, contetidos associados e servicos. Este ecossistema devera facilitar o acesso a
informagcao, auxiliar a interpretacao destes dados e potenciar os estudantes para agirem
sobre as suas proprias interpretagdes (Joyce et al., 2014). O recurso a IdC na abordagem
dos temas anteriormente referidos proporciona ao aluno informagdo adaptada a sua
idade, interesses e localizagao geografica, abordar desafios reais e concretos provindos
do meio envolvente e facilitar a construc¢do do seu préprio conhecimento e a ado¢ao da
metodologia multidisciplinar. Ou seja, de acordo com o que dizem Meirinhos e Osério
(2014, p. 93), a IdC favorece o “aparecimento de novas formas de aprendizagem e de
formacéo, mais de acordo com o novo ambiente social atual”.

No mesmo sentido surge o trabalho desenvolvido sobre aIdC na educagédo por Callaghan
(2012), que mostra que esta pode enriquecer o ensino baseado em experiéncias, ajudar
na gestdo do ensino e expandir a educagdo, isto porque a sua utilizacdo permite uma
grande quantidade de ligagdes entre objetos educacionais, gerando assim um elevado
numero de dados e comunica¢ao entre diferentes tipos de objetos, bem como entre
alunos e professores.

Assim sendo, o professor devera tirar partido da IdC para “planificar e estruturar o
processo educativode umaformaabertaeflexivel, que permita abordagens diversificadas,
onde sejam inseridos recursos e materiais didaticos motivadores, dinamicos, atuais,
utilizando para isso uma metodologia interativa e cooperativa, colocando ao servigo da
sua docéncia varios canais de comunica¢ao” (Gouldo e Henriques, 2015, p. 28).
Assim, sendo esta uma “ferramenta ou recurso que permite, para além de
armazenamento e transporte de informagao, novas formas de acesso ao conhecimento e
de relacionamento entre conteudos e atores no processo” (Gouldo e Henriques, 2015, p.
21),a sala de aula serd um espaco “aberto’, onde as limitagdes fisicas ndo serdo relevantes
para a interpretagdo do meio envolvente. Desta forma, os alunos terdo acesso a “ativos,
ligados em rede, auténomos e com o controlo dos seus proprios recursos” (Buchem e
Koskinen, 2013, p. 2), que estdo em constante atualizagao e facilitam a automatizagao
de muitas escolhas ou decisoes, tornando a aprendizagem numa experiéncia eficiente e
otimizada (Rose, 2014). Segundo a experiéncia de Slimp e Bartels (2019, p. 43), a IdC
promete “expandir as opgdes de ensino na sala de aula, através do acesso a recursos de

todo o mundo”
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Ora, dado que se reconhece que o modelo de ensino nao pode continuar a pautar-se
pela mera transmissao de saberes, a IdC apresenta-se como uma mais-valia, visto que,
segundo Aldowah e colegas (2017) “as novas formas de troca de informac¢ao langam
bases para uma aprendizagem mais interativa e personalizada” e os dados recolhidos
em tempo real “sdo uteis para analisar ag¢des, interagdes, tendéncias de preferéncias e
mudancas nos niveis das competéncias dos alunos” (Aldowah et al., 2017). O professor
permanece “essencial para orientar os alunos para e através dos objetos de aprendizagem”
e “também deve afastar os alunos da variedade de experiéncias desconexas para
desenvolver significado e assimilar seus novos conhecimentos, habilidades e emogdes”
(Slimp e Bartels, 2019, p. 35). Ora, “se queremos aproximar as salas de aula do ‘mundo
real, precisamos de mudar a maneira como pensamos sobre o ensino e o conteudo”
(Juliani, 2015, p. 7). Ou seja, precisamos de inovar com o objetivo de melhorar o
processo de aprendizagem, permitindo maior interacao entre objetos fisicos e virtuais
(Marquez et al., 2016), e adaptar o processo de aprendizagem as necessidades de cada
aluno de forma a melhorar as suas competéncias (Connected Living, 2014); assim,
os professores podem recolher dados acerca da presta¢ao e do desenvolvimento das
capacidades dos alunos e concluir qual deles necessita mais da sua atengdo a cada
momento (Aldowah et al., 2017).

Citando Vincent-Lancrin e colegas (2019, p. 17), “a inovacdo é definida e medida
como uma mudanga significativa em praticas educacionais” Desta forma, segundo
os mesmos investigadores, inova-se quando se introduzem produtos e servigos novos
ou melhorados, ou seja, quando se utilizam processos novos ou significativamente
alterados, como novas pedagogias ou novas combinagdes de pedagogias, incluindo
servicos de e-learning e/ou formas de organizacdo das atividades, o que significa
uma mudan¢a no modo de trabalhar dos professores e no modo como agrupam os
alunos e gerem outros aspetos de aprendizagem. Assim sendo, a inovagao tem um
“impacto diferenciado nos resultados de aprendizagem e no envolvimento dos alunos,
na equidade, na eficiéncia de custos, no trabalho dos professores, no bem-estar, etc.”
(Vincent-Lancrin et al., 2019, p. 20). Em média, segundo Vincent-Lancrin e colegas
(2019), os paises que mais inovaram as suas praticas pedagogicas na ultima década
também melhoraram os resultados académicos dos alunos, verificando um aumento na

satisfacdo e prazer dos alunos pela escola e pela ciéncia.
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Contudo, para gerar e desenvolver um ecossistema de inovagao no processo de ensino-
aprendizagem, Hargreaves (1995) refere que é necessario uma cultura escolar favoravel
a emergéncia de novos processos e dindmicas. No mesmo sentido, Vincent-Lancrin e
colegas (2019) referem que é necessario: a) uma organizagao escolar com profissionais
capazes de absorver e gerar conhecimento e melhorias de praticas; b) professores com
competéncias e abertura para a inovagao e (dependendo do seu empreendedorismo,
dos incentivos e da disponibilidade de fundos) e capazes de criar um ambiente de maior
colaboragao de forma a que sejam implementadas as boas ideias e haja uma aproximagao
dos mais avessos ao risco sobre regulamentos, curriculo, avaliagdo; c) tecnologias
que possibilitam a aplicagdo, desenvolvimento e uso de informacdes longitudinais
de sistemas (big data), bem como uma prética educacional em que o investimento, a
pesquisa e a avalia¢do sdo elementos-chave que poderdo culminar no desenvolvimento
de ferramentas, organizagdes e processos inovadores para melhorar e mudar as praticas
educativas e pedagogicas. Portanto, precisamos de uma escola que se assuma como
uma organiza¢do aberta e dindmica, que fomenta a mudanga continua trabalhando em
conjunto com diversos agentes: alunos, professores, familias, institui¢des, entre outros. No
caso especifico da inova¢ao ao nivel da sala de aula, os métodos baseados em Montessori
tém prevalecido “através da globalizagdo e da revolugdo tecnoldgica, porque promovem
a curiosidade intelectual e a criatividade (Juliani, 2015, p. 17). Segundo 0 mesmo autor
(Juliani, 2015), 20% do tempo de aula podem ser suficientes para dar um impulso de
inovacao e criatividade que leva a um desejo intrinseco de melhorar e construir. Contudo,
como muitos professores tém receio de ndo serem bem-sucedidos, é sensato criar grupos
de trabalho colaborativos para evitar o isolamento e o medo do fracasso, promover a
formacédo para a resolugdo de problemas especificos de ambiente escolar e incentivar a
implementagao de experiéncias avaliadas e inovadoras (Ordéfez-Sierra et al., 2017).
Para medir a inovagdo na educagdo, o projeto da OCDE Measuring Innovation in
Education (Vincent-Lancrin et al., 2019) usa trés perspetivas: comparar a inovagio
na educagdo com a inovagdo em outros setores, identificar inovagdes significativas
em todos os sistemas educacionais e construir métricas para examinar a relacao entre
inova¢ao educacional e mudancas nos resultados educacionais.

Dando cumprimento ao objetivo desta investigacao (a procura das dimensoes

inovadoras da pratica da IdC na educagao, através da analise da aplicagao do projeto
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SOLL - Smart Objects Linked to Learning, numa abordagem interdisciplinar das ciéncias
com alunos do 3.° ciclo), e tendo presente a perspetiva teérica TPACK anteriormente
apresentada, serao consideradas as dimensoes: a IdC no curriculo, a IdC na aplica¢ido

do curriculo e a utiliza¢do da IdC.

2. Metodologia

No intuito de aproveitar a tecnologia para dar aos alunos condi¢des de aprendizagem,
“para que eles possam selecionar e procurar criticamente conhecimentos que desejam
adquirir e integra-los ao conjunto de conhecimentos que ja possuem” (Costa, 2014, p.
69), foi criado o projeto SOLL: Smart Objects Linked to Learning (Magalhaes, Andrade &
Alves, 2019), que teve como contexto uma estufa, monitorada por sensores que, através
da IdC, transmite dados reais em tempo real para a plataforma SOLL. A partir destes
dados, os alunos realizam um conjunto de atividades, trabalham as aprendizagens
essenciais das disciplinas - Fisica e Quimica, Matematica, Geografia, Ciéncias Naturais
e Tecnologias da Comunica¢ao e Informagao, do 3.° Ciclo do Ensino Basico - e
intervém sobre o meio ambiente, adquirindo novos valores. A partir da interagdo dos

diferentes sistemas do projeto, conforme apresentado na Figura 1, todo o trabalho foi

desenvolvido pelos alunos de forma integrada e interdisciplinar.

Figura 1. Interagdo dos diferentes sistemas do projeto SOLL. Elaborado pelos autores

. O professor orienta o trabalho realizado

‘ pelos alunos, em grupo ou individualmente

ez Em grupo realizam as g e e Indivi realizam os
&

atividades e agem sobre o meio Py sobre as atividades e tém feedback

& Internet das
ﬁ @ N Coisas
ESP 8266

Acesso a dados da estufa,
consultaregisto/visualizagio
das atividades e questionarios

Sensores

Dispositivo remoto Servidor aplicacional / Web

Revista Portuguesa de Investigacdo Educacional, n.° 20, 2020, pp. 74-96

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9685

.82.



A plataforma de aprendizagem online www.soll.pt é suportada por um conjunto de
tecnologias de recolha e armazenamento de dados reais. A Figura 2 mostra a arquitetura
légica do sistema por oposi¢do a uma arquitetura fisica, onde emerge o equipamento e
nao o servico da plataforma de aprendizagem SOLL. Para aceder a esta plataforma de
aprendizagem, tanto os professores como os alunos, precisam de fazer uma autenticagao.
Para isso, ¢ necessario um nome de utilizador e uma password que serdo enviados pelo

administrador da plataforma de aprendizagem ao utilizador.

Figura 2. Arquitetura logica do sistema por oposi¢do a uma arquitetura fisica, onde emerge
o equipamento e ndo o servi¢o da plataforma de aprendizagem SOLL. Elaborado pelos autores
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Como pode ser visto no diagrama, os alunos tém acesso apenas as atividades,
questionarios e observacdes dos dados reais da estufa. A partir desta plataforma de
aprendizagem, sdo propostas aos alunosalgumasatividades que cumprem aprendizagens
essenciais das respetivas disciplinas e estimulam a acao sobre o meio ambiente.

A cada atividade estdo associados um bloco de notas, links uteis para pesquisa
de informacao, ferramentas que funcionam de forma sincrona e assincrona para

apresentac¢do do trabalho realizado e documentos informativos.
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Apods a realizagdo da atividade, os alunos tém a disposicdo um questionario sobre
a mesma e, no final, é-lhes dado feedback sobre o seu desempenho e as respostas
corretas. Desta forma, como se deseja, “a avaliagdo é continua e sistematica a
servico da aprendizagem, e fornece ao professor, ao aluno, (...) informagdes sobre o
desenvolvimento do trabalho, a qualidade da aprendizagem realizada e as formas de
melhora-10”; além disso, “as informacdes obtidas como resultado da avaliacao também
permitem a revisao do processo de ensino e aprendizagem” (Didrio da Republica n.°
149/2018, 1.° Suplemento, n.d., p. 3790-(4)).

Com este recurso interdisciplinar, os alunos alcangam o que é exigido no Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria, quer dizer, “agregam competéncias
entendidas como combinag¢des complexas de conhecimentos, competéncias e atitudes
que permitem uma a¢do humana efetiva em diversos contextos de diversa natureza
cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica. E importante enfatizar
que as competéncias envolvem conhecimento (factual, concetual, processual e
metacognitivo), competéncias cognitivas e psicomotoras, atitudes associadas a
competéncias sociais e organizacionais e valores éticos” (Martins et al., 2017, p. 9).

Os professores tém acesso a um sistema de gestao da atividade dos alunos na plataforma
que lhes permite acompanharem, em tempo real, as atividades realizadas pelos alunos
através da observacido dobloco de notase dasrespostasaos questionarios. A possibilidade
de verificagao em tempo real do trabalho individual ou em grupo contribui para que o
professor tenha uma nogdo do desempenho e/ou dificuldades dos alunos, favorecendo
assim um ensino mais personalizado.

Dado que o estudo se centrano conhecimento emancipatdrio que visa expor asideologias
que condicionam o acesso ao conhecimento e atuam ativamente na transformacio
desta realidade (Coutinho, 2005), posicionamo-nos num paradigma sociocritico,
perspetiva tedrica que, segundo Coutinho (Coutinho, 2016, p. 362), é “caracterizad[a]
por maior dinamismo na forma de enfrentar a realidade, maior interatividade social,
maior proximidade do real devido ao predominio da praxis, participacdo e reflexdo
critica e intencionalidade transformadora” (ibidem). Considerando o desenvolvimento
de solugdes praticas e inovadoras para os graves problemas da educagao (Matta et al.,
2014), o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem eficazes e a utilizagao de

laboratdrios naturais para investigar o ensino e a aprendizagem (Sandoval, 2004), e
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tendo em conta o facto de a pesquisa nao ocorrer no contexto da a¢ao do pesquisador,
neste trabalho foi utilizado o Design-Based Research. De acordo com Wang e Hannafin
(2005), o Design-Based Research é uma metodologia sistematica e flexivel projetada
para melhorar as praticas educacionais por meio de andlise interativa, design,
desenvolvimento e implementa¢ao no mundo real. Para Barab e Squire (2004), ndo
se trata de uma abordagem, mas de varias abordagens, desenvolvidas em contextos
reais, com o intuito de produzir novas teorias, artefactos e praticas pedagdgicas com
potencial para criar impacto na aprendizagem.

Em funcdo do tipo de dados que serdo recolhidos para analisar uma investigagao,
podemos categorizar a natureza do estudo como qualitativa ou quantitativa. A
investigagdo de natureza qualitativa “enfatiza as especificidades de um fenémeno em
termos das suas origens e da sua razdo de ser” (Haguette, 2005, p. 63) e a metodologia
qualitativa é “orientada para a constru¢do de modelos compreensivos sobre o que se
estuda” (Gonzélez Rey 2005, p. 80). O estudo de natureza mista combina o método
quantitativo e o método qualitativo e permite abranger um campo mais amplo de
possibilidades de pesquisa, fazendo um levantamento das ideias da amostra ao mesmo
tempo que quantifica as opinides. As técnicas de recolha de dados foram escolhidas a
partir das opg¢des propostas por Teddlie e Tashakorri (2009): técnicas de observagao,
focus goup e inquérito por entrevista. Neste trabalho de pesquisa, foi utilizada uma
abordagem probabilistica, uma vez que a selecdo dos sujeitos é aleatdria, de forma a
excluir o erro sistematico que afeta amostras nao probabilisticas (Schutt, 1999). Dentro
dessa amostra, foi escolhida uma amostra aleatoria por cluster. Assim, com base na
opinido de Charles (1998), que afirma que a amostra esta diretamente relacionada com
o tipo de problema a ser investigado, a presente amostra teve as seguintes caracteristicas:
154 alunos, 79 (51%) rapazes e 75 (49 %) raparigas de 6 turmas do 8.° ano; 14 professores
distribuidos pelas disciplinas de Matematica, Ciéncias Naturais, Fisica e Quimica,
Geografia e Tecnologias de Informagao e Comunicagao.

Assim, elaborou-se um questiondrio para os alunos responderem nos seguintes
momentos: antes das atividades, pré-teste; no final de cada atividade proposta e apds
a realizacdo das atividades, pds-teste. Para os professores, optou-se pelo focus group,
pois, com o formato de “discussdo orientada’, pretende-se verificar as “interagdes” que

se criam (Mason e Bramble, 1997) e observar o grau e natureza das concordancias e
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divergéncias entre os participantes (Morgan, 1997). Portanto, para atingir o objetivo de
recolher dados sobre as dimensdes inovadoras da IdC, foram utilizados instrumentos
baseados no trabalho dos seguintes investigadores: Welchen e Oliveira (2013); Parellada
e Rufini (2013); Souza (2010); Guimaréaes (2007); Neves e Boruchovitch (2007); Knuppe
(2006); Siqueira, Wechsle (2006); Alcara, Leite et al. (2007); Bzuneck (2001).

Na analise dos dados, foi utilizado o software MaxQDA (anadlise qualitativa dos dados da
entrevista do focus group dos professores) e o Excel (analise quantitativa dos resultados

dos alunos).

3. Resultados

Para esta investigagdo, foram realizadas com os alunos quatro atividades. Na primeira
atividade os alunos tiveram a oportunidade de: planificar a construcao de uma estufa;
localiza-la e orienta-la de forma adequada; reconhecer a paisagem envolvente da estufa;
identificar implica¢des na sua localizagdo; efetuar medi¢des que permitam calcular a
area e o volume da estufa; identificar figuras geométricas; classificar segundo o sector
de atividade; comunicar, em grupo, as reflexdes efetuadas e a avaliacdo das opgdes
encontradas. Na segunda atividade pretendia-se: pesquisar as condigdes necessarias
para um bom desenvolvimento das culturas; instalar o Arduino Uno; programar alguns
sensores, como de pH, ultrassom, temperatura do ar e do solo e humidade do solo;
verificar as condigdes da estufa ou da horta. Na terceira atividade ao alunos puderam;
analisar parametros da monitorizacdo da estufa; identificar condi¢oes climaticas de
acordo com a regiao; analisar informacao disponibilizada por entidades de referéncia;
analisar os dados de acordo com a cultura; identificar a origem da planta; identificar
a radiacdo que otimiza o desenvolvimento da planta; escolher a cultura a produzir
na estufa; fazer o cultivo da espécie;, comunicar, em grupo, as reflexdes efetuadas e
a avaliacdo das opgdes encontradas. Na quarta atividade os alunos dedicaram-se a:
analisar parametros da monitorizagdo da estufa; identificar condi¢des climaticas de
acordo com a regido; analisar o estado da planta de acordo com os parametros a que
esta sujeita; determinar o rendimento de uma cultura.

O grafico 1 compara, em (A), a média de resultados obtidos durante as quatro atividades,
por turma ao longo das quatro atividades e, em (B), a média de resultados obtidos no

pré-teste e no pos-teste das turmas.
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Grafico 1. (A) Média dos resultados obtidos pelos alunos por atividade;
(B) Resultados obtidos pelos alunos no pré-teste e no pds-teste
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Analisando o grafico, verifica-se que a amostra em estudo apresenta, resultados
positivos nas quatro atividades e, no decurso destas, uma tendéncia de melhoria em
cada uma das turmas. Desta forma, observa-se também que o impacto destas atividades
na amostra em estudo ¢é positivo.

Lembrando agora a opinido de um professor sobre as caracteristicas destas turmas: “o
8.°E é, de todas as turmas que eu tenho (tenho 0 A, 0 B,0 E e 0 D, que acho que sdo piores
ainda), aquela que tem os alunos mais curiosos, mais auténomos e mais aguerridos...
gostam de saber, conhecer... gostam de estar sempre a frente ou daquele [aluno] ou
daquela turma..”. Contudo, durante o intervalo, os alunos do 8.° D aproximavam-se da
sala onde decorriam as atividades, querendo saber antecipadamente sobre as atividades

a realizar. Na segunda atividade um aluno da mesma turma disse: “Ajude-me, nao sei
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como comegar! Eu ndo estive na aula passada, fui expulso! Nao sei a minha pass. Ajude-
me a entrar que eu quero fazer a atividade”

Olhando novamente para os resultados, podemos verificar que, durante a realizagdo
destas atividades, os resultados das turmas aproximaram-se, o que vai ao encontro
de Vincent-Lancrin e colegas (2019, p. 20) quando referem que a inovagdo tem um
“impacto diferenciado nos resultados de aprendizagem e no envolvimento dos alunos,
na equidade, na eficiéncia de custos, no trabalho dos professores, no bem-estar, etc.”.
A partir das entrevistas focus group a professores, registaram-se algumas opinides acerca
do curriculo, sua aplica¢ao e utilizagdo da tecnologia, neste caso especifico a IdC, que se

apresentam nas tabelas 1, 2 e 3.

Tabela 1. Afirmacoes dos professores na entrevista focus group sobre a IdC no curriculo

“[E] muito extenso, é a gestdo do tempo... e este tipo de pedagogia que se estd a implementar exige
ainda mais tempo... E muito mais répido eu chegar 14 e dizer é isto, isto e isto, do que os por [os
alunos] a explorar. E nds temos um curriculo tdo extenso, que depois torna tudo... [Queremos] por os

meninos a trabalhar, mas ndo temos depois recursos...”

“Estou aflita este ano, porque vém ai provas de aferi¢do e eu, e nds... todos nés... E eu até sou a que vou

um bocadito mais avanc¢ada..”

“As aprendizagens tém um minimo que vdo para além do que sdo os conteudos cientificos... Também
tém em consideragdo o perfil do aluno e aquelas coisas... As vezes passa-se mais tempo a moldar o

perfil, ndo é bem a moldar...”

“Eu acho que os conteidos também ndo sdo muito apropriados para ir buscar dados reais. Estou a

falar da luz e do som..”

“Depende dos contetidos abordados e da orientagdo que lhe dermos..”

“Isso tem a ver muito com o perfil do aluno. Se for um aluno que estd interessado na propria
construgdo da sua aprendizagem, é perfeito... Vai perceber onde teve dificuldade e onde néo teve, o
que é que tem para melhorar. Claro que um aluno que seja mais auténomo, mais interessado, vai tirar
dai mais-valias, e vai fazer no fundo uma aprendizagem muito individualizada naquilo em que teve
dificuldade... Agora alunos que nio tenham tanto essa capacidade... No fundo, [a IdC] permite um

ensino muito individualizado, porque cada aluno vai ver as questoes em que errou.”

“[Os alunos,] quando estavam a fazer a atividade, envolviam-se e faziam-na muito rapidamente. Até

era bom para a flexibilidade..”

“Acho que para haver uma continuidade, para haver um momento, teria vantagem de se redesenhar
as atividades para se poderem utilizar concretamente em determinados assuntos. Se eu vou fazer um

trabalho interdisciplinar ou de flexibilidade..”
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“Os contetidos que eles [os alunos] conseguirem perceber que efetivamente tém utilidade ou os
conhecimentos que vao adquirindo, acho que sim... Veem que ¢é util para alguma coisa, percebem

que aquilo ¢ usado. Pode ndo vir a ser usado por eles, mas é usado para alguma coisa, tem utilidade..”

“[Os alunos] conseguem sempre ir um bocadinho mais além... Alias, foi o que aconteceu na tua

[investigadora] atividade... Estiveram muitos a fazer pesquisas...”

Tabela 2. Afirmagdes dos professores na entrevista focus group
relativamente a IdC na aplica¢ao do curriculo

“Eu acho que na implementac¢do nio ha grande dificuldade. A dificuldade é trabalhar esses programas,
esses curriculos, da forma como nés gostariamos... Como nds gostariamos, e muitas vezes como nos
acharfamos que seria o ideal para os alunos... Era preciso também que eles nos deixassem fazer umas
brincadeiras, que era uma forma de eles aprenderem acho que mais e melhor. Mas eles ndo querem,
nio deixam... e o professor também acaba por perder um bocado a vontade. Eles ndo sabem estar e

trabalhar aquilo que tém a frente com vontade, com rigor..”

“Uma dinadmica de grupo colaborativa. Também tem a ver com o comportamento, a postura dos

alunos em sala de aula, a motivagdo e o empenho..”

“Penso que elas [as aprendizagens] normalmente sdo feitas nesse cruzamento e tentamos cumprir

com os dois lados (metas e aprendizagens essenciais). Faz-se uma articulagdo, uma gestao moderada.”

“O condicionamento da carga hordria semanal é também um entrave para as coisas... O kahoot ou

uma brincadeira destas sdo vinte minutos de aula, que sdo importantes, mas sio 20 minutos a menos.”

“Isso depende muito da turma, depende muito dos conteudos... E assim, quanto mais pratico melhor,

mas as vezes as coisas nio se proporcionam...”

“[Se o contetido estiver] mais ligado a vivéncia deles, rapidamente aprendem e conseguem associar...
Se é uma coisas que ndo conseguem ver, muito longe da realidade deles, é mais dificil... [Deve estar]

sempre associado a uma realidade que eles conhecam..”

“Costumo as vezes fazer aqueles testezinhos online, rapidos, em que eles sio mais regrados a

responder... Depois eles até gostam, porque tém logo o feedback da resposta certa ou nio..”

“Conseguem contextualizar as coisas e faz mais sentido para eles... Nao perguntam para que ¢ que

isto serve”

“Tinha de ser planificada a atividade em fungdo daquilo que 14 se faz... Tem de haver uma planificagdo.”

“[A IdC ¢] muito complicada em turmas tdo grandes. Se as coisas fossem planeadas com etapas mais
reduzidas, com mais tempo para as realizar, ndo s6 nds tinhamos tempo de nos apercebermos mais
facilmente daquilo de que eles necessitam de nds, mas também eles tinham tempo de assimilar e de

automatizar determinados procedimentos...”
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“[E necessrio um] grande controlo; primeiro, um grande planeamento daquilo que se pretende da
aula. Tem de se direcionar muito bem os alunos e depois andar sempre em cima deles para ver o que

estdo a fazer, o que se torna bastante complicado com turmas enormes como noés temos.”

“[Se] ampliarmos isto para outras situagdes, para outros projetos, acho que poderiamos, nas situagdes

em que é possivel, utilizar este tipo de medi¢cdes em tempo real”

“A IdC pode ser usada para aplicagdo de conhecimentos, de transversalidade e interdisciplinaridade”

“ Na ideia da aprendizagem significativa, eles ligarem [as aprendizagens] a alguma coisa que

reconhecem... portanto, acho que [a IdC] contribui para isso...”

Tabela 3. Afirmacoes dos professores na entrevista focus group
relativamente a utilizacao da 1dC

“Sim, [a IdC] aumenta a motivagdo... Nota-se que, quando é uma aula assim, eles acabam por estar

mais interessados. [Acho] positivo, acho que sim..”

“Sempre que mexem em qualquer coisa, eu acho que eles [alunos] aprendem com mais consisténcia;

o conteudo é consolidado, sabem o que estdo a fazer... Ndo tém espirito critico...”

“No fundo, [a IdC] obriga-os a interpretar, a serem criticos face aos dados que estdo a receber...

Portanto, [a IdC] acaba por construir, consolidar e estruturar o conhecimento”

“[A IdC] motiva mais. Se nds estivermos sempre com aulas expositivas, metade nio vai entrar...”

“Eles sentem-se mais proximos daquilo que gostam, do que sio os interesses deles... [A IdC] é mais
apelativ[a] para eles, é uma forma diferente de explorar determinados assuntos, uma forma muito

mais interessante..”

“Nao ha melhor construgio do conhecimento do que essa forma: perceberem que afinal todas as areas

do saber estdo ligadas entre si”

“Utilizei [aIdC] porque houve necessidade, porque ja estou habituada a fazer e porque em determinados

conteudos e em determinados momentos ha a necessidade de a ela recorrer..”

“E imenso o potencial da IdC, eu acho que isso ¢ o futuro... De facto, tem potencialidades que nés
ainda nao conhecemos e, que virdo ai e que nos vao ajudar imenso e tornar as coisas muito mais

motivadoras... Espero bem que sim, espero que haja pessoas que invistam.

“Eu acho que na drea das Ciéncias [a IdC] tem muita vantagem, mesmo em termos de simulagdo de

fendmenos, de andlise de dados...”

“[Os alunos] tinham o feedback imediato. Podiam podiam ver o que tinham errado e porque é que
tinham errado; depois havia a questdo da curiosidade, para perceberem como é que erraram. [A IdC]

dava um feedback mais rapido que nés. Se os colocarmos a fazer um questiondrio em papel...”
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“Néo é preciso perder tempo para a sua [da IdC] montagem. Podemos utilizar de uma forma rapida,
isso ajuda, muito. Muitas vezes nos ndo fazemos determinado numero de coisas por uma questdo
de tempo. Se essas estruturas ja estiverem montadas, a sua utilizacdo ao longo do tempo é muito
mais facilitada, a recolha de dados é muito mais rapida, poupa-se muito mais tempo. O facto de nds
estarmos ali com um sistema montado em que a recolha é imediata, estd a dar-se naquele momento, e

em que se tem a oportunidade de trabalhar com dados reais [é] maravilhoso.”

“Se tivermos disponiveis dados, nds deixamos de perder tempo... [Deixamos] de ter de projetar uma
experiéncia para ir buscar aqueles dados, e podemos usar aqueles dados reais. Agora, se tivermos de

fazer de inicio, ndo temos tempo para isso.”

“A questdo é que nds ndo sabemos pegar nisso de raiz para aplicar noutras situagdes... Acho que devia
haver formacéo, nio se devia ficar por aqui. Porque, se ficar por aqui, daqui a meia duzia de meses ja

nos esquecemos das potencialidades..”

“Nas atividades, quando nio sabiam, [os alunos] iam pesquisar. Acho que [a IdC] promove a pesquisa””

Pela analise do focus group dos professores, verifica-se que conhecem o contetido,
mas consideram-no muito extenso. Quanto a IdC, defendem que esta promove uma
aprendizagem mais interativa e personalizada em que os dados obtidos em tempo real
sdo uteis para a melhoria das competéncias dos alunos, promove recursos educativos
melhorados, apresenta novas pedagogias e formas de organizar as atividades, opinides
que vao ao encontro da de Aldowah e colegas (2017) e Vincent-Lancrin e colegas
(2019). No entanto, os professores destacam que, para que esta forma de trabalhar seja
vantajosa, sera necessario melhorar o controlo, a planificagio e a orienta¢ao dos alunos.
Estaideia encontra eco nas palavras de Alves (2019) — “uma cuidadosa planifica¢ao pode
ajudar a tornar real o futuro desejavel, clarificar objetivos e prioridades da melhoria e
centrar a aten¢do no que acontece nas praticas de aula” - e nas Slimp e Bartels (2019,

p- 35) — “[é] essencial orientar os alunos para e através dos objetos de aprendizagem”

4. Conclusoes

Apoés a anadlise dos resultados tendo como base os dominios TPACK, verifica-se
que sobre a utilizacdo da IdC na sala de aula os professores consideram que: é uma
mais-valia para o tratamento e interpretacdo de dados reais; melhora a compreensao
dos conceitos mais abstratos; possibilita uma maior proximidade, pela aplicagdo ao
quotidiano; promove a cooperagio, a autonomia e a autoconfianca; facilita um maior

controlo, com a verificagdo, identificacdo e correcao das dificuldades dos alunos em
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tempo real; permite a monitoriza¢ao da aprendizagem dos alunos, levando-os a ser
mais persistentes; aumenta o envolvimento dos alunos na resolu¢do de problemas;
permite que entendam o que estdo a fazer e a sua utilidade; ajuda-os a contextualizar e
relacionar com algo real; promove uma participa¢ao mais ativa; fomenta o cumprimento
das aprendizagens essenciais do 3.° ciclo e da autonomia ao aluno para ir mais além,
obrigando-o a interpretar e a ser critico face aos dados que esta a receber. Os professores
consideram mesmo que é uma tecnologia que, aplicada a diferentes contextos, ¢
transformadora do modelo de ensino, visto que favorece a aplicagao de conhecimentos,
a transversalidade e a interdisciplinaridade, e tem um potencial para a educacao, por
contribuir para motivar, monitorizar, controlar e direcionar a aprendizagem, através
orienta¢ao da pesquisa de informacéo, visto que os alunos tém dificuldade em procurar
informagdo fidedigna. A partir dos resultados dos alunos obtidos pelo questionario,
verifica-se ainda que o recurso a IdC vem proporcionar uma melhoria dos resultados,
ja que com estas atividades os resultados das diferentes turmas aproximaram-se.

Pelo exposto, entendemos que a IdC proporciona uma dimensdo inovadora para a
educagao, pois as afirmagdes dos professores permitem concluir que a sua continuidade
podera levar a melhorias nos resultados educacionais. Uma vez que introduz produtos
e servicos novos e/ou melhorados, como novas pedagogias ou novas combinagdes
de pedagogias, incluindo servigos de e-learning e/ou novas formas de organizar as
atividades (Vincent-Lancrin et al., 2019), pode considerar-se que estamos perante
uma pratica com um potencial elevado de inovagdo. Assim, seria muito importante a
utilizagdo de pelo menos 20% da aula para a implementacao de atividades/projetos com
recurso a IdC.

O TPACK mostra um modelo que ajuda a orientar a agdo do professor, em que os
recursos da IdC articulados com o curriculo contribuem para o desenvolvimento de

atividades pedagogicas inovadoras learning-by-doing.
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Resumo

Este artigo pretende analisar a motivagdo e satisfagdo profissional nos docentes
contratados portugueses. Procura perceber-se o impacto que fatores contextuais,
como um contrato permanente, podem assumir para a motivacao e satisfacao destes
professores. Recorrendo a um inquérito feito junto de professores contratados,
confirma-se que a precariedade laboral impacta no bem-estar destes docentes e que a sua
vinculagdo permanente se afigura como fundamental para o processo de substitui¢ao
de professores portugueses que ira ocorrer nos proximos anos.

Palavras-chave: Professor contratado; Precariedade laboral; Motivagdo profissional;

Satisfagdo profissional.

Abstract

This article aims to analyze the professional motivation and satisfaction of Portuguese
fixed-term contracted teachers. It tries to understand the influence that contextual
factors, such as a permanent contract, can have on the motivation and satisfaction of
these teachers. A survey conducted among teachers on fixed-term contracts confirms
that job insecurity has impact on their well-being, and that the recruitment on a
permanent contract basis of these teachers seems to be fundamental for the upcoming
Portuguese teacher replacement process.
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1. Introdugao

Um pouco por todo o mundo, e Portugal ndo é excegdo, os governos debatem-se
atualmente com o problema do envelhecimento do corpo docente e com dificuldades
para conseguir recrutar novos candidatos para o ensino, o que se vai traduzindo numa
crescente falta de professores (Richardson & Watt, 2005). Noticias recentes em Portugal
tém alertado para a dificuldade em conseguir encontrar docentes para ocuparem
diversos horarios, com especial destaque para os casos de Lisboa e do Algarve, fazendo
com que muitos alunos fiquem sem aulas a determinadas disciplinas uma parte
consideravel do ano letivo, ou que convivam no mesmo ano com varios professores
diferentes na mesma disciplina. Numa altura em que o pais conta com cerca de dois
milhoes de alunos a frequentarem os niveis de ensino do pré-escolar ao secundario,
perceber como se ira conseguir assegurar professores para continuar a ensinar toda esta
populagdo afigura-se um desafio.

As razdes para a dificuldade em atrair novos candidatos para o ensino sao varias e
podem divergir de pais para pais. A profissao docente tem-se tornado cada vez mais
conhecida pelos baixos saldrios que paga aos seus profissionais. Se a isso se acrescentar
a desvalorizagdo e perda de estatuto social que os professores tém sentido, encontram-
se algumas explicagdes para a pouca atratividade que a profissao parece exercer sobre
os jovens, ainda para mais quando a imagem que os professores tém de si mesmos surge
mais favoravel do que aquela que deles tem a opinido publica (Cordeiro Alves, 1994, p.
19).

A contratagao de novos professores debate-se na atualidade com dois problemas: 1.
conseguir atrair candidatos para os cursos conferentes de habilitacao para a docéncia,
que tém sido cada vez mais preteridos em favor de outros (Flores & Day, 2006); 2.
conseguir reter os professores que entram no sistema (Rinke, 2008), ja que se assiste
a consideraveis fugas destes profissionais pouco tempo depois de iniciarem a sua
atividade profissional; é o que sucede na Australia e nos EUA, onde cerca de 40% dos
novos professores abandonam a carreira nos primeiros cinco anos de atividade (Rinke,
2008; Watt & Richardson, 2008), situagdo que acarreta custos incalculaveis para os
sistemas educativos dos paises afetados (Rinke, 2008).

Historicamente, o professor assistiu sempre a uma consideravel valorizacao da sua

profissdo na sociedade, sem que esse estatuto, contudo, tivesse necessariamente uma
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correspondéncia em termos das condi¢des de trabalho e remuneragao que lhe eram

concedidos (Candau, 2014, p. 34). Nos anos mais recentes, porém, um conjunto de fatores
tornou a profissdo menos atrativa; o seu estatuto foi-se desvalorizando, as condigdes de
trabalho deterioraram-se, a sua fun¢ao complexificou-se e a estabilidade laboral tendeu
a precarizar-se (Tartuce, Nunes & Almeida, 2010). No contexto nacional, todos estes
fatores vao sendo aludidos em diversos estudos sobre professores que incidem sobre
a satisfacdo e insatisfacdo docente e no consequente mal-estar vivido na classe. Numa
altura em que mais de metade dos professores portugueses tem mais de 50 anos — o
que antecipa que nos proximos dez uma grande parte deles se aposente — e em que nos
ultimos cinco anos os alunos inscritos nas areas de formag¢ao para a docéncia cairam
para metade (Rodrigues ef al., 2019), parece oportuno refletir sobre como se ira lidar
com esta questdo, que promete vir a tornar-se um problema para o sistema de ensino
nacional.

Varios tém sido os estudos feitos relativamente aos docentes, mas o foco ¢, por norma,
colocado nos motivos que fazem com que eles se sintam mais ou menos satisfeitos
com a sua profissao, assumindo que os professores constituem um tnico grupo e nao
atendendo as especificidades que podem encontrar-se dentro da classe (Alves-Mazzotti

et al., 2004, p. 63); por exemplo, ndo se destringa entre professores com diferentes tipos
de vinculo laboral, isto é, entre aqueles que tém uma ligagdo permanente aos quadros
do Ministério da Educagédo e aqueles que sdo contratados anualmente para efetuarem
substitui¢des, tempordrias ou anuais, em regime de contrato a prazo.

Procurar perceber qual a motivagao e satisfacdo destes docentes em situacao precaria
para se manterem no ensino parece ser pertinente, principalmente porque serao eles
que, em grande medida, irdo assegurar a continuidade do funcionamento do sistema
educativo portugués nos proximos anos. Por essa razao, este estudo pretende perceber
quais as motivagdes que mantém estes docentes interessados na sua profissdo e as
insatisfagdes que nela encontram, bem como perceber se o atual sistema de contratagiao

esta ajustado aos desafios que se aproximam.
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2. Motivagao e satisfagcao dos professores

Historicamente, o papel do professor revelou sempre uma certa tensao entre a fun¢ao
socialmente util que lhe era atribuida e a deficiente retribuicao que a sociedade lhe
concedia, mas, ainda assim, foi a ele que coube o papel de ser o intérprete do processo
de escolarizagao do pais e o responsavel por substituir a “aristocracia do sangue” pela
“aristocracia do mérito” (N6voa, 1989, p. 436). Embora seja uma profissao especializada
e exigente no que respeita a formagao — e que por isso devia ser vista como o instrumento
decisivo para o desenvolvimento educacional de um pais, e ser-lhe concedida, a partida,
um consequente reconhecimento social (Ruivo, 2008, p. 5) — é, a0 mesmo tempo, uma
das atividades profissionais mais facilmente escrutinadas pela opinido publica, ja que
tanto alunos como pais comentam com grande a-vontade o que se passa em sala de
aula, algo que parece ndo suceder com outras profissdes especializadas (Monica, 2014,
p. 229). E muito comum atribuir-se aos professores a responsabilidade pelos resultados
menos bons de uma turma ou de uma escola (Candau, 2014), ndo se vendo, com a
mesma facilidade, isso acontecer com os médicos, que ndo sdo responsabilizados pelo
publico por os indices de satide dos seus utentes ficarem abaixo da média ou aquém
do expectavel. Tal conduz a distingdo entre profissdes e semiprofissdes (ou profissdes
incompletas), assunto particularmente importante para a profissao docente, porquanto
é considerada uma atividade de estatuto, responsabilidade e desempenho elevados, mas
que apresenta diferencas significativas relativamente a fatores de recompensa-respeito
e controlo-regulacdo quando comparada com outras profissdes também de estatuto
elevado (Alves, Azevedo & Gongalves, 2014, p. 369).

A massificagao do ensino, verificada a seguir aos anos 1970 (Ruivo, 2008), parece ter
desempenhado um papel relevante na desvalorizagdao do papel do professor em Portugal;
ser professor hoje é menos prestigiante que ha trinta anos (Watt & Richardson, 2008, p.
409), o que tem provocado desencanto nos docentes em relagdo ao seu estatuto social
e profissional (Ruivo, 2008, p. 5). Embora Portugal comece a deparar-se com escassez
de professores em certas disciplinas, no geral tem havido sempre mais candidatos que
horarios disponiveis (Rodrigues et al., 2019, p. 115). Ora, onde existe pouca oferta de
lugares para ensinar e muita oferta de candidatos para os ocupar, chega-se facilmente a
uma situagdo em que a profissao é desvalorizada e as condi¢des de trabalho e o estatuto

profissional tendem a regredir; é o que se afigura suceder no caso portugués, onde o
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professor nem é bem remunerado, nem tem um status elevado, como seria de esperar
numa profissio que devia ser vista na comunidade como desempenhando um papel
crucial (Monica, 2014, p. 235). Se a isto acrescentarmos a imagem atual que é obtida
através de varios estudos com e sobre professores, e que concluem que a profissao
docente é vista como sendo essencialmente feminizada, exercida por quem nao foi bom
aluno e segunda escolha ou opgdo de recurso para a maior parte dos candidatos ao
ensino superior (Bizarro & Braga, 2005; Flores & Day, 2006; Richardson & Watt, 2005;
Tartuce et al., 2010), temos um conjunto de elementos que permitem a construgao de
uma imagem estereotipada de uma profissdo e dos seus profissionais.

Desvalorizada ou nao, a profissio docente continua a ser uma atividade de grande
responsabilidade e complexidade e fundamental para o desenvolvimento de um pais.
Trabalhando com o saber, o professor, enquanto grupo social e pelas fungdes que
exerce, “‘ocupa uma posicdo estratégica no interior das sociedades complexas que
unem as sociedades contemporaneas” (Tardif, 2014, p. 33). Perante esta constatagio, é
legitimo esperar que, entre as responsabilidades que sdo imputadas a estes profissionais
e os objetivos a que pessoalmente aspiram, exista uma concordancia que se reflita nas
condi¢des de trabalho, reconhecimento e estatuto (Ruivo, 2008, p. 7). Esta questdo
central conduz aos temas da satisfagio e motivacdo dos docentes, assunto que é
abordado neste artigo.

O exercicio da profissdo docente compreende dois momentos: o primeiro, de entrada
na atividade; e o segundo, de crescimento profissional, em que o professor que se esta
a iniciar na carreira é aceite pelos colegas e pelos alunos (Flores & Day, 2006, p. 220).
O sistema de recrutamento em Portugal tem feito com que muitos professores tenham
de acumular varios anos de experiéncia profissional até conseguirem um vinculo
permanente, o que, de alguma forma, os fixa durante demasiado tempo na fase inicial
do percurso profissional, sem que consigam, em muitos casos, atingir em tempo devido
a fase do crescimento na carreira acima aludido.

No que concerne a satisfagdo profissional dos professores, os estudos realizados
sobre esta tematica tém recorrido habitualmente ao referencial tedrico de Herzberg,
que consiste em: fatores de ordem motivacional, que se prendem com a realiza¢ao, o
reconhecimento, a responsabilidade, o trabalho em si e a carreira; e fatores contextuais,

que se traduzem no saldrio, na supervisao, nas relagdes institucionais, nas condi¢oes
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de trabalho e na estabilidade (Alves et al., 2014; Pedro, 2011; Pedro & Peixoto, 2006;
Ruivo, 2008). O que estes diferentes estudos tém permitido verificar é uma satisfacao
com a profissdo por parte dos professores no que respeita aos fatores motivacionais,
especialmente os que estdo relacionados com a docéncia, e uma insatisfacao crescente
decorrente dos fatores contextuais, com especial enfoque nas condi¢des de trabalho e na
excessiva burocratizacao e complexificagdo do papel do professor (Alves et al., 2014). A
cada vez maior insatisfa¢do profissional tem, por sua vez, provocado um crescente mal-
estar em relagdo a profissao (Alves-Mazzotti et al., 2004; Bizarro & Braga, 2005; Picado,
2009), algo que deve motivar uma reflexdo séria, porquanto o mal-estar docente resulta
em desgaste profissional e progressiva insatisfagdo. Este facto, por um lado, impacta na
saude dos professores, aumentando o seu absentismo e levando ao desejo de abandonar
a profissdo, e, por outro, desencadeia o desenvolvimento de esquemas de inibi¢ao para
mitigar a influéncia do trabalho a nivel pessoal ou conduz a pedidos de transferéncia de
escola em casos de conflitualidade com colegas e alunos (Picado, 2009).

A motivagdo para a docéncia é outro dos temas igualmente importantes para
compreender as razdes que levam alguém a querer ser professor. Os estudos feitos
tém classificado essas motiva¢cdes como sendo intrinsecas, extrinsecas ou altruistas
(Watt & Richardson, 2008, p. 408). A vontade de trabalhar com criangas, ajudar no
seu desenvolvimento e dar um contributo util a sociedade sio apontados como os
principais motivadores para enveredar pela profissio docente (OECD, 2018; Tartuce
et al., 2010). Por outro lado, fatores como os salarios baixos podem funcionar como
desmotivadores, principalmente quando em outras atividades com habilitagoes
semelhantes as dos professores os vencimentos sdo maiores (OECD, 2018). Mas para
a motivagdo pessoal do docente assumem também importincia as expectativas que o
candidato coloca quando decide enveredar pelo ensino e a realidade com que se depara
quando estd a exercer a profissdo. Nesse sentido, as tensdes com que os professores se
debatem em inicio de carreira poderdo desempenhar um papel determinante para a
sua motivagao futura (van der Wal, Oolbekkink-Marchand, Schaap & Meijer, 2019).
As naturais tensdes que decorrem do inicio da carreira podem ser transformadas em
experiéncias que tém um impacto positivo na motiva¢ao. Contudo, nos casos em que

essas tensdes se alongam no tempo, os impactos podem assumir um cunho negativo
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(ibidem). Dai a importancia de a realidade profissional corresponder as expectativas
criadas pelo professor.

A precariedade, a instabilidade laboral prolongada e a mobilidade constante podem
desencadear desmotivagdo para a profissdo e conduzir ao desejo de procurar outra
atividade. E sabido que os saldrios e as condi¢des de trabalho dos professores tendem
a funcionar como desincentivadores para a atra¢ao de novos candidatos para o ensino
(Watt & Richardson, 2008). Estes fatores poderdo constituir-se também como um
entrave importante para reter os professores que ja trabalham no sistema de ensino,
principalmente quando, perante a expectativa de conseguirem um contrato estavel e
uma liga¢do a uma escola, se contrapde uma realidade feita de contratos anuais em
horarios nem sempre completos, muitas vezes em escolas muito distantes da residéncia.
O professor contratado podera entender isso como algo inerente a sua profissao durante
algum tempo, mas certamente tera mais dificuldade em assumir isso como normal
quando esta fase inicial, que devia ser transitoria, se transforma em parte consideravel
da sua carreira.

A forma de colocar os docentes nas escolas portuguesas com base numa lista cujos
critérios de ordenacdo se baseiam na classificacdo obtida no curso e no tempo de
servico acumulado tem feito com que algumas vozes questionem a légica desta forma
de seriacao. David Justino, por exemplo, alerta para o facto de, ao ser o unico critério
de admissdo a docéncia, a classificagdo do curso poder promover a inflacao das notas
por parte das instituicoes que conferem cursos com habilitacao para a docéncia para
beneficio dos seus candidatos (Justino, 2010, p. 82). Maria Filomena Moénica também
questiona a validade deste sistema de colocagdes, por, em seu entender, a admissao
dos professores ser “feita através de um computador que regista a nota obtida na
licenciatura e nao, como seria desejavel, através de uma entrevista, na qual se tentaria
avaliar a extensdo dos conhecimentos e a vontade de o entrevistado fazer parte de um
corpo docente” (Monica, 2014, p. 231). Do mesmo modo, um relatério do Conselho
Nacional de Educagdo de 2018 sobre o regime de selecdo e recrutamento do corpo
docente também questiona a validade deste sistema de recrutamento. Por um lado, o
documento destaca a vantagem de o modelo atual ser transparente, impedindo tentagdes
de enviesamento dos concursos com vista a beneficiar determinados candidatos,

mas, por outro lado, é criticado neste sistema o facto de ser impessoal, “ndo havendo
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qualquer interagdo humana que permita alargar o conhecimento sobre o perfil pessoal
e profissional do candidato, sobre o seu carater e a sua apeténcia ou voca¢ao para aquele
trabalho, sobre os soft skills que aquela comunidade educativa privilegia para trabalhar
no seu seio” (Rodrigues et al., 2019, p. 121). Além das questdes funcionais deste método
de recrutamento, importa ainda referir que esta forma de colocagio se afigura como um
obstaculo de dificil transposi¢ao para os novos candidatos ao ensino, que estdao ainda nas
faculdades ou prestes a terminar as suas formacoes, pois o critério da classificacdo de curso
como condigdo de acesso a profissao faz com que, em muitos grupos de recrutamento,
seja dificil conseguir obter colocag¢ao para um horario, principalmente naqueles casos
onde existem inimeros candidatos e ja com bastante tempo de servico acumulado.

Ainda no respeitante a questdo do recrutamento, o estudo da OECD de 2018 informa
que treze dos dezanove paises com melhores desempenhos no PISA (Programme
for International Student Assessment) fazem a contratagdo de professores de forma
descentralizada, isto é, com interven¢do determinante das dire¢des das escolas
ou autoridades locais (OECD, 2018, p. 49). Sendo a coloca¢do de professores um
dos principais fatores que impactam na vida dos professores contratados, importa
perceber como o sistema esta preparado para fazer face a previsivel realidade que
em breve se vivera em Portugal. Nas escolas portuguesas convivem atualmente trés
tipos de professores: os vinculados a uma escola, que estdo de forma definitiva em
determinado estabelecimento de ensino ou agrupamento; os vinculados a um Quadro
de Zona Pedagogica, que sdo colocados por periodos de quatro anos numa escola ou
agrupamento, mas cuja mobilidade é algo com que convivem razoavelmente, pois o
seu vinculo é a uma zona geografica e ndo a uma escola; e os contratados, o grupo mais
inconstante desta cadeia, que todos os anos mudam de escola e muitas vezes de zona
pedagdgica; destes, uma pequena parte pode conseguir, em grupos mais deficitarios,
ver o seu lugar reconduzido por mais um ano, mas sempre em regime de contrato a
termo certo. Se se tiver em conta que todos eles desempenham o mesmo trabalho,
mas que o uns tém um vinculo permanente com o Estado que lhes confere o acesso
diferenciado a um conjunto de condigdes as quais os outros nao tém direito — e ndo
olvidando que, em muitos casos, o facto de um docente ser vinculado e outro nao pouco
tem a ver com questdes de maior ou menor competéncia ou voca¢ao, mas sim com a

sorte que cada um deles foi tendo nos diversos concursos de colocac¢do de professores

Revista Portuguesa de Investigag¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 97-118

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9686

. 104 .



e do consequente tempo de servico que foi capaz de acumular -, conclui-se que pode
estar-se aqui perante um foco de tensoes latente e duradouro com implicagdes varias

em termos da satisfacao e motivagao profissional.

3. Método e resultados

Para este estudo realizou-se um inquérito online constituido por 50 questdes. O
inquérito foi construido na plataforma eletrénica Google Forms e difundido num
grupo de discussao de professores contratados da rede social Facebook. A razao de
fazer o inquérito online encontra justificacdo nos seguintes argumentos: por ser uma
forma facil e rapida de conseguir chegar a uma amostra significativa de professores
contratados; por terem terminado as aulas e ndo ser possivel realiza-lo em contexto
escolar; porque, mesmo que fosse possivel fazer o estudo em escola, a abrangéncia
geografica dificilmente seria tao grande como a que se conseguiu com a opgao online.
O inquérito dividiu-se em quatro grupos: um primeiro, destinado a tragar o retrato
sociodemografico daamostra; um segundo, com questdes sobre o modelo de contratagao;
um terceiro, que procurou recolher informagao sobre a satisfacdo profissional, tendo
as questoes sido construidas com recurso a fatores motivacionais e contextuais, tal
como decorre do modelo tedrico dual de Herzberg; e um quarto, com questdes sobre a
motivagdo dos professores. Nos tltimos trés grupos recorreu-se a escalas de Likert para
que os professores pudessem selecionar a op¢ao mais significativa de forma escalada.
O inquérito foi disponibilizado online entre os dias 30 de julho e 02 de agosto de 2020,
obtendo-se uma amostra de tipo ndo probabilistico constituida por 612 respostas, que
foi posteriormente reduzida a 597, visto que se procedeu a eliminag¢do de 15 inquéritos
por pertencerem a professores vinculados, populagdo que nao fazia parte dos objetivos
deste estudo.

Os participantes do sexo feminino compdem a esmagadora maioria dos inquiridos
(89%), o que, embora com alguma diferenca, segue a tendéncia dos ultimos dados
conhecidos sobre a caracteriza¢ao dos professores em Portugal e que vai no sentido do
maior peso das mulheres, constituindo elas 78% do universo total dos docentes
(Rodrigues et al., 2019, p. 9). A amostra por idades apresenta-se numa distribui¢ao
normal, tem uma média de 41,8 anos com o mais jovem inquirido a ter 24 anos e o mais

velho 60 (Grafico 1).
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Grafico 1. Distribui¢dao da amostra por idade
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Constata-se que 75% dos respondentes tém filhos, e 94,4% trabalham como professores
contratados. Cinco distritos sao residéncia de quase 60% da amostra; Porto, Lisboa,
Braga, Aveiro e Setubal concentram, respetivamente, 16%, 13,4%, 12,7%, 10,5% € 7%
do total de professores inquiridos. A média de anos de servico docente situa-se em
13,9 anos, feitos essencialmente na escola publica (65,6%), embora 30,7% afirmem
trabalhar ou ja ter trabalhado tanto no publico como no privado, e apenas 3,7% apenas
no privado . Os grupos de recrutamento que mais professores mobilizam sdo o grupo
110 (1.° Ciclo do Ensino Basico), com 28,3% do total, o grupo 300 (Portugués 3.° Ciclo
e Secundario), com 12,7%, o grupo 500 (Matematica 3.° Ciclo e secundario), com 7,5%,
e o grupo 100 (Educagao Pré-escolar), com 6,8%, o que esta em linha com os dados
existentes sobre os grupos de recrutamento em Portugal (Rodrigues et al., 2019, p. 17).
Mais de metade da amostra (59,7%) concorre a mais que um grupo disciplinar, e em
cerca de metade dos casos (49,1%) isso resulta da frequéncia de uma outra formacao
cuja realizagao foi justificada em 65,5% dos casos como sendo uma forma de conseguir
mais facilmente obter uma colocacao.

No que concerne aos distritos por onde se distribui a amostra em termos profissionais,
sao repetidos os cinco distritos da residéncia, mas com algumas altera¢des na ordem e
no peso de cada um; assim, Lisboa concentra 29,1% dos docentes, Porto 14,2%, Braga
7,5%, Settbal 7,2% e Aveiro 4,8%, pelo que se conclui que 62,8 % dos professores

trabalham nestes cinco distritos; portanto, quando comparados os distritos de residéncia
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e de trabalho, verifica-se que muitos docentes sido obrigados a uma mobilidade para
poderem lecionar.

Um dos grupos de questdes prendia -se com a opinido dos inquiridos sobre a forma
como ¢ realizado o concurso de colocagao de professores. Recorreu-se a uma escala
de Likert, em que 1 correspondia a discordo completamente, 2 a discordo, 3 a concordo
e 4a concordo completamente. A primeira questdo pretendia perceber se os inquiridos
entendiam como justo o facto de a ordenagdo dos candidatos para o concurso ser feita
por lista graduada. O resultado foi de 3, 168 pontos, pelo que a majoria manifestou
estar de acordo com essa forma de ordenar os candidatos na lista. Outra questdo
prendia-se com a justeza do atual modelo do concurso de coloca¢do de docentes. O
resultado aponta para 2,233, sendo a opgao tendo a discordar a mais escolhida, pelo
que o modelo atual nao colheu a concordancia da maioria. Foi ainda questionado se as
escolas deveriam ter uma maior intervencdo na colocag¢do dos professores, deixando o
resultado de 2,198 perceber que os professores contratados tendiam a discordar dessa

possibilidade.

Tabela 1. Médias da pontuagdo das respostas sobre modelo de contrata¢ao de professores

V1s5-Justica lista V16-Justica modelo V17-Intervencio

graduada colocagao escolas colocagao
Validos 597 597 597
Média 3,168 2,233 2,198
Desvio Padrao 0,928 0,942 1,107
Minimo 1,000 1,000 1,000
Miaximo 4,000 4,000 4,000

Foi depois questionado qual a opinido relativamente a possibilidade de a colocagao ser
feita apenas por meio de Reserva de Recrutamento (RR) ou por Oferta de Escola (OE).
No caso da opgdo relativa a RR, a maioria (2,461) tende a discordar dessa possibilidade.
O mesmo sucede com a possibilidade de o recrutamento ser exclusivamente feito por
OE, mas neste caso com um valor de rejei¢do de 1,533, mais expressivo e com maior
incidéncia, portanto, no nivel discordo completamente.

Por ultimo, foi questionado se os inquiridos concordavam com a ideia de que maior

tempo de servico docente correspondia a uma maior competéncia, e se o facto de
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um professor ter vinculo permanente lhe conferia maior competéncia profissional.
Relativamente a primeira questdo, as respostas foram no sentido de discordar dessa
ideia (2,151). Ja no que diz respeito ao facto de ser professor vinculado significar maior
competéncia, essa possibilidade foi rejeitada de forma inequivoca pela esmagadora
maioria (1,258).

Procurou-se ainda perceber como estes docentes viam a possibilidade de o concurso de
colocagdo ser feito com base apenas em professores de quadro de escola/agrupamento
e contratados, eliminando-se a figura do professor de Quadro de Zona Pedagégica. As
opgoes igual e mais simples obtiveram praticamente os mesmos valores (46% e 45,5%,
respetivamente), e apenas 8,3% entenderam que, a existir, esse modelo alternativo seria

mais complicado.

Tabela 2. Médias de pontuagdo das respostas sobre contratagio de professores

V2o0-Competéncia  V21-Competéncia
V18-Colocacio  V1g9-Colocagio P P

] ] professor mais professor mais
s6 RR so OE . . .
tempo servico vincula¢do
Vilido 597 597 597 597
Média 2,461 1,533 2,151 1,258
Desvio Padrao 1,107 0,814 0,956 0,538
Minimo 1,000 1,000 1,000 1,000
Maximo 4,000 4,000 4,000 4,000

Um grupo de afirmagdes prendia-se com a satisfagdo profissional. Recorreu-se
novamente a escala de Likert e deu-se a possibilidade de os respondentes terem uma
alternativa ao modelo dicotémico de discordancia ou concordancia, acrescentando-se
a op¢do neutra ndo discordo nem concordo. Apenas numa das afirmagdes (a primeira)
os respondentes tenderam a escolher mais vezes a op¢ao neutra, tendo nas restantes
selecionado claramente uma das opg¢des de rejeicao ou aceitagdo da afirmagdo. Quando
perguntados se se sentiam satisfeitos por serem professores, obteve-se uma pontuagio
média de 3,265, com uma forte tendéncia para escolher as opgoes 4 e 5 , 0 que significa
que os inquiridos manifestaram satisfagdo com a sua condi¢ao de professor. Quando
questionados se sentiam maior satisfacao no inicio da carreira em compara¢ao com

o0 momento presente, inequivocamente a tendéncia foi afirmar que existia uma maior
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satisfagdo no inicio, observando-se uma pontuagido de 3,686, com a op¢ao mais
escolhida a ser concordo totalmente. As duas tltimas questdes relacionavam-se com a
influéncia da satisfacdo profissional no desempenho docente e no bem-estar. Em ambos
0s casos a resposta foi no sentido de considerar que havia influéncia, sendo as médias

das respostas 3,844 e 4,412, respetivamente (Graficos 2, 3, 4 € 5).

Grafico 2. Grafico de satisfagdo docente Grafico 3. Grafico de satisfa¢do no inicio da
carreira
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Grafico 4. Grafico de satisfacao e desempenho  Grafico 5. Grafico de satisfagdo e bem-estar dos
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Ainda no respeitante a satisfacao, foi pedido que os inquiridos, de entre uma lista de
fatores, escolhessem aquele que entendiam ser o mais importante para a sua satisfagdo
profissional. A opg¢do mais escolhida foi Ter um contrato estdvel (30,7%), seguida de
Ensinar, Proximidade de casa e Poder observar a evolucdo dos alunos, todas elas com
percentagens significativamente mais baixas em relagdo a primeira.

Um ultimo grupo de afirmagdes incidia sobre o tema da motivagao profissional. Perante
formulagoes semelhantes as que foram propostas para o tema da satisfacao, retirou-se
a opgdo neutra, enveredando desta vez por um modelo dicotémico que obrigaria a
optar entre graus de concordancia ou discorddncia com a afirmacéo feita; desta forma,

era possivel verificar se os picos das opgdes se tornariam mais pronunciados, ou seja,
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se perante a impossibilidade de fazer uma escolha neutra haveria maior tendéncia
para optar pela discordancia ou pela concordancia com a afirmagdo. Apenas numa das
afirmacoes (o facto de ser contratado ndo influencia negativamente a minha motivagdo
para o trabalho) se verificou uma tendéncia de achatamento das barras, observando-se
nas restantes afirmagdes picos expressivos em relacao a uma das opgdes disponibilizadas,
o que indica uma escolha inequivoca de um dos lados.

Sobre a questdo de saber se o facto de se ser professor motivava para o trabalho docente,
a média de 2,937 numa escala de quatro pontos indicou que sim. Os inquiridos
afirmaram que se sentiam mais motivados no inicio da carreira do que atualmente
(3,049), recusaram a ideia de que serem contratados afetasse negativamente a sua
motivagado (2,683), mas também nao consideraram que a circunstancia de ainda serem
contratados a termo lhes desse mais motivagdo (1,719). Concordaram que, se tivessem
um vinculo permanente, isso lhes daria maior motiva¢do (3,142) e afirmaram que
tanto o facto de ganharem menos que os vinculados como o de estarem longe de casa
tinham efeitos negativos (2,031 e 1,748, respetivamente). A questdo sobre o que mais
os motivava no ensino, metade (50,5%) disse ser a possibilidade de observar a evolugao
dos alunos, 19,7% poderem aprender todos os dias, e 18,6% poderem sentir que faziam
algo socialmente util.

Foi depois perguntado se os inquiridos ja tinham sido tratados de forma diferente por
parte das dire¢oes das escolas, colegas, alunos, funcionarios e pais pelo facto de serem
professores contratados. Maiorias consideraveis (63,4% e 76,5%) afirmaram ja se terem
sentido discriminados pelas dire¢oes e pelos colegas. Relativamente aos restantes grupos,
a esmagadora maioria ndo sentiu discrimina¢ao por parte de alunos, funciondrios ou
pais, mas importa destacar que, em relacao aos funcionarios, 33,5% manifestaram ja
terem sido alvo de tratamento diferente pela sua condi¢do de contratados. Ainda em
relagdo a este tema, 83,2% entenderam ja ter sido prejudicados no horario atribuido
por serem professores contratados, 78,7% no que respeita as turmas atribuidas, 74,5%
em termos de servico, 68,1% no que concerne aos cargos e 74% na nota da avaliagio de
desempenho que lhes foi atribuida.

Para observar a importancia que os professores contratados atribuem a vinculagao,
foi questionado como procederiam caso tivessem a possibilidade de vincular longe da

sua residéncia. Mais de metade (50,7%) respondeu preferir continuar a ser contratado
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do que vincular longe de casa. A segunda opg¢do mais escolhida foi vincular e depois
concorrer a mobilidade para mais perto da residéncia (38,5%). As outras duas op¢des
(vincular longe e levar a familia ou vincular e ir sozinho) recolheram cerca de 5%
cada uma. Nesta questdo verificam-se diferengas consideraveis dependendo do sexo
dos inquiridos: mais de metade das professoras (53%) responde que prefere continuar
contratada a vincular longe de casa, e apenas 31,7% escolhem essa op¢ao; a maioria dos

homens (60,3%) prefere vincular e tentar depois, através da mobilidade, aproximar-se

de casa.
Tabela 3. Postura dos docentes perante a possibilidade de vincular longe de casa
) . Percentagem  Percentagem
V43-Vincular longe casa Frequéncia  Percentagem . .
Valida Cumulativa
Prefiro continuar a ser
contratado(a) do que vincular 303 50,754 50,754 50,754
longe de casa
Vinculo e depois concorro a
. . 230 38,526 38,526 89,280
mobilidade para mais perto de casa
Vinculo e levo a minha familia
. 32 5,360 5,360 94,640
comigo
Vinculo e vou sozinho(a) 32 5,360 5,360 100,000
Total 597 100,000

Procurou-se ainda saber o que poderia levar os inquiridos a optarem por abandonar o
ensino e dedicar-se a outra atividade. Uma larga percentagem (40,5%) nao pondera essa
possibilidade. Para quem considera essa op¢ao como provavel, 25,9% aceitam outro
emprego fora do ensino caso obtenham um contrato estavel, 16,2% caso consigam ficar
perto de casa, e 8,6% no caso de encontrarem um trabalho melhor. As restantes opgdes
obtiveram resultados residuais sempre abaixo de 1%.

Quando questionados sobre a imagem publica que entendem existir do professor, 88%
entendem que é de desvalorizagdo; e quando perguntado aos inquiridos que estdo
atualmente empregados noutra atividade o que os levaria a abandonar esse emprego
e optar pelo ensino, 36,2% apontam a realizagdo pessoal e 31,8 % a vocagdo. Ha ainda

13,1% dos inquiridos que afirmam que o fariam por uma questdo de insatisfacdo com
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o atual emprego e 10,9%, por o saldrio de professor ser mais atrativo do que aquele que

auferem no seu emprego atual.

4. Discussio dos resultados

A amostra é representativa dos dados sociodemograficos da populagio docente
nacional, sendo composta maioritariamente por professoras, com filhos, com uma
média de idades proxima dos 42 anos e contando com praticamente 14 anos de tempo
de servi¢o docente. Constata-se que os professores contratados revelam satisfagio com
a sua profissdo, embora acrescentem ter sido maior no inicio da carreira; reconhecem
ainda que a satisfa¢do impacta no desempenho e no bem-estar pessoal, identificando
como fator mais importante para melhorar a sua satisfagdo profissional um contrato
estavel. Estas informagdes seguem a tendéncia encontrada em diversos estudos sobre
este tema, que identificam fatores contextuais — como é o caso do vinculo laboral -
como os principais causadores de insatisfacao nos professores.

Também no respeitante a motivagao, os docentes inquiridos reconhecem a motivagao
decorrente da sua condi¢ao de professores, mas afirmam que ela foi maior no inicio da
carreira e destacam o impacto positivo que um vinculo permanente poderia ter para o
seu desempenho profissional. Identificam um fator ligado a docéncia - a possibilidade
de observarem a evolucao dos alunos - como o elemento mais importante para a sua
motivagao.

Este estudo procurou dedicar especial atengdo ao tema da contratacao de professores,
tendo em conta a situagao especifica de precariedade laboral que estes docentes vivem
durante anos. Percebe-se, com base nas respostas, que existe uma tendéncia para aceitar
como correta a forma de ordenacdo dos candidatos ao ensino numa lista graduada
feita com base na classifica¢do académica e tempo de servigo, mas, simultaneamente,
¢ claramente recusada a ideia de que maior experiéncia seja sinénimo de maior
competéncia docente. Menos consensual é a opinido sobre a justica do modelo de
colocagdes vigente, que merece rejei¢ao por parte consideravel dos inquiridos. Contudo,
os respondentes manifestam pouca vontade de ver refor¢ada a autonomia das escolas
na contrata¢ao dos seus docentes.

Em relacdo ao tema da contratagao, as respostas indiciam algumas contradi¢des. Por

um lado, os professores afirmam considerar o atual modelo de contratagdo pouco justo,
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mas, por outro, concordam com a justi¢a do sistema de ordenagdo dos candidatos
em forma de lista graduada. Ora, sabendo que um fator (lista graduada) impacta no
outro (colocagdo), nao fica claro por que razdo se defende um e se contesta o outro,
especialmente quando as restantes alternativas de contratagao apresentadas (modelo
com base apenas na Reserva de Recrutamento, apenas por Oferta de Escola ou com
maior autonomia por parte das dire¢des) sio também liminarmente rejeitadas. A
explicagdo para esta também aparente contradi¢do pode residir na forma como o
concurso se efetua, pois, embora recorra a graduagdo profissional para distribuir os
professores pelas escolas, nao fica assegurado que um docente mais bem posicionado na
lista consiga um melhor horario que um menos graduado, uma vez que pode acontecer
que numa semana alguém do topo da lista seja colocado num hordrio temporario,
incompleto e afastado da sua residéncia e que, na semana seguinte, outro candidato
menos graduado seja colocado noutro hordrio, entretanto langado, e que é completo,
anual e perto de casa. A forte componente de sorte ou azar que norteia toda alogica deste
modelo de colocagdo pode, portanto, ser responsavel por os professores contratados,
embora concordando maioritariamente com a forma como siao ordenados, concluirem
pela pouca justeza do sistema de contratagao.

Outra informacgao relevante que decorre deste estudo é a de que quase metade dos
professores afirma que, perante a possibilidade de vincular longe da sua residéncia,
prefere continuar a ser professor contratado do que passar a efetivo, informagéo tanto
mais importante se se atentar que a existéncia de um contrato estavel é o fator mais
apontado para uma maijor satisfagdo profissional e a sua inexisténcia aquilo que pode
fazer com que os inquiridos ponderem trocar o ensino por outra atividade.

As respostas dadas pelos professores, mais do que esclarecer duvidas, despertam para
novas questdes. Se, por um lado, é afirmado de forma categdrica que a existéncia de
um vinculo permanente é o fator mais valorizado para a satisfacio e motivacao dos
professores, por outro, essa importincia parece dissipar-se perante a possibilidade de
vincular longe de casa, pois a maioria afirma preferir permanecer professor contratado a
ser professor vinculado longe da residéncia. Sendo a realidade dos docentes contratados
marcada pela constante mobilidade, surgem algumas interroga¢des em relagido a
esta op¢do, uma vez que a seguranca de um contrato estavel e inser¢do na carreira se

contrapdea permanéncia numasitua¢ao de precariedade. Umarazao paraeste facto pode
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prender-se com a forma como o concurso para a vinculagdo é feito: ndo abrindo vagas
para todas as zonas pedagogicas e obrigando a que um docente do Norte, por exemplo,
tenha de concorrer para uma vaga de efetivagao em Lisboa, Alentejo ou outra qualquer
regido onde surjam esses lugares de efetivagdo; pelo contrdrio, as vagas tempordarias
para contratados surgem um pouco por todo o pais e, mesmo relativamente afastadas,
podem permitir a pendularidade diaria de casa para o trabalho. Por outro lado, esta
aparente contradi¢ao pode indiciar que a vinculagdo permanente é importante para os
professores contratados, mas apenas se ela for possivel proxima da residéncia habitual,
pelo que a questao do vinculo contratual, embora sendo de grande importancia, nao se
sobrepode a vontade de permanecer perto da residéncia e junto da familia, como atesta
o facto de cerca de 89% (50,75% que dizem preferir continuar contratados a vincular
longe de casa e 38,52% que afirmam ponderar vincular longe, mas concorrer logo a
mobilidade para se aproximarem de casa) manifestarem que a perspetiva do contrato
permanente néo ¢ suficiente para os convencer a deslocar toda a sua vida para outra
regido. Ha, depois, outro dado importante a ter em atengdo e que se prende com a
caracterizagdo sociodemografica dos professores contratados: profissionais com uma
média de idades a rondar os 42 anos e na sua maioria (trés quartos) com filhos; isso
indica que ndo sdo pessoas em inicio de vida profissional e familiar, que, em principio,
teriam maior disponibilidade e abertura para ponderar mudar de regido, porquanto
estariam libertas de compromissos familiares ou respeitantes a prestacdes de habitagio
propria que as fizessem ancorar-se a determinado lugar. Este dado é importante, tendo
em conta a nova realidade que parece avizinhar-se e que se traduzira na possibilidade de
novas entradas nos quadros de pessoal docente do Ministério da Educagao. Contudo, é
possivel que tal ndo resolva a precariedade com que os docentes contratados se debatem
atualmente, ja que que regides mais deficitarias, como sucede no Sul, terdo pouca
capacidade de atrair os professores do Norte do pais de forma definitiva; recorde-se
que os maiores distritos a norte (Porto, Braga e Aveiro) sdo residéncia para 38,5% do
total de docentes no pais e que nos dois maiores distritos do sul (Lisboa e Settbal)
lecionam atualmente 36,3% dos docentes contratados portugueses. Esta é uma reflexao
que se afigura pertinente e que, perante os dados obtidos através das respostas dadas

neste estudo, indica que, a necessidade de substituir professores nos préoximos anos, se
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vai associar o problema de conseguir atrair docentes interessados em lecionar em certas
zonas do pais.

Surge, portanto, como essencial pensar numa reformulac¢ao efetiva do atual sistema de
contratagdo de professores que permita que os horarios a concurso para os docentes
contratados sejam mais atrativos e compensadores, pelo que a continuacao da existéncia
de hordrios curtos e tempordrios, que significam baixos vencimentos e pouco tempo
de servigo para contagem para a lista de graduacéao profissional, constituira certamente
um obstaculo para uma efetiva substituicdo de docentes.

A vontade de continuar como professor ¢ muito vincada nos inquiridos, manifestando
uma grande percentagem que nao pondera deixar a profissao; para tal, procura alargar
o seu leque de possibilidades de obter colocacao fazendo outras formagdes para
conseguir concorrer a mais do que um grupo disciplinar. Neste particular, interessa
refletir sobre o facto de que quase metade dos professores que concorrem a mais do que
um grupo fez para esse efeito outras formagdes, e a razdo que levou estes docentes a
realiza-las, em dois tercos dos casos, foi aumentar a possibilidade de serem contratados
ou de vincularem mais facilmente; s6 num terco dos casos, fizeram a nova formagao
por gostarem da disciplina a que dizia respeito. Este dado torna-se mais relevante se
se tiver em aten¢do que muitas destas segundas formagdes correspondem ao grupo
910, Educagao Especial, que lida com os alunos com necessidades educativas especiais.
Este grupo de recrutamento exige que os professores fagam esta formagao suplementar
precisamente por terem de lidar com situagdes e alunos com problemas especificos,
pelo que fica a interrogagdo se muitos dos que procuram esta formacédo o estdo a fazer
pelo interesse em trabalhar com este tipo de alunos ou como estratagema para mais
facilmente conseguir obter uma colocagdo. Esta questdo devia motivar alguma reflexao,
pois vai ao encontro daquilo que mais acima se afirmou em relag¢do a pouca atratividade
que os horarios de certos grupos disciplinares proporcionam; é necessario clarificar se
a dificuldade em obter colocagdo e vincular ndo esta a provocar a procura de formas
alternativas para resolver esse problema, com os naturais impactos, quer na satisfacdo e

motivagao docentes, quer na qualidade do proéprio ensino.
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5. Consideragdes finais

Portugal, tal como muitos outros paises, depara-se com uma situagdo em que muitos
professores deverao abandonar o ensino por via da reforma nos proximos dez anos.
Neste sentido, torna-se fundamental antever e estudar medidas que consigam evitar
problemas graves na substituicdo destes docentes. O facto de, no momento atual, os
candidatos a contratagdo serem em maior nimero que a oferta de lugares para o ensino
tem permitido que o sistema continue a funcionar. Contudo, o perfil sociodemografico
dos professores contratados permite perceber que se esta perante um grupo ja com
uma média de idades que pressuporia que estivesse ele proprio a meio da carreira,
e ndo ainda a tentar entrar. Por outro lado, observa-se a insatisfacio e desmotivacio
relativamente aos fatores de contexto que impactam no bem-estar e desempenho
destes docentes. A auséncia de um contrato estavel faz com que muitos procurem vias
alternativas para mais facilmente serem colocados ou vincularem no sistema de ensino,
obtendo habilitacao para outros grupos de docéncia, nem sempre norteados pelo gosto
pela disciplina, mas sim pelo interesse pratico em conseguir trabalho.

O facto de existirem milhares de professores ja com muitos anos de experiéncia docente
mas sem vinculo permanente ao sistema de ensino assegura, por um lado, que num
futuro breve os docentes vinculados que se vao reformar serao substituidos por estes
contratados e, por outro, que os alunos ndo serdo entregues exclusivamente a professores
novos e ainda com pouca experiéncia, mas sim a docentes ja com muitos anos de ensino.
Por outro lado, a idade avancada de muitos destes professores contratados antecipa,
igualmente, que muitos deles se aposentem nos préximos anos, pelo que a solugao
para o problema da substitui¢cao dos docentes com vinculo permanente podera nao ser
resolvida apenas com o recurso aos contratados.

Conclui-se, portanto, que existe uma necessidade premente de vincular rapidamente
os muitos professores contratados que anualmente constituem parte consideravel dos
docentes que atuam no sistema de ensino, dado que a inexisténcia de um contrato
estavel tem impactos na sua satisfacio e motivacdo profissional. Da analise destes
resultados, fica igualmente a ideia de que, se a aposta nas vinculagdes de novos
professores incidir em vagas dos Quadros de Zona Pedagégica em detrimento de vagas
de escola/agrupamento, o atual problema da instabilidade deste corpo docente podera

permanecer, dado que os resultados da amostra permitem perceber que a mobilidade e
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a distancia em relagdo a residéncia também tém impactos no bem-estar dos professores.
Se nao existir uma aposta na vinculagdo e na estabilidade do corpo docente, tudo indica
que a instabilidade e permanente mobilidade dos professores se manterao, criando as
condigdes para a desmotivagdo e insatisfacao relativamente a dificuldade de acesso a
carreira, com todos os impactos negativos que isso pode trazer para o sistema educativo,

tanto para os professores como para os alunos.
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Resumo

Este artigo objetiva investigar a potencialidade do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em proporcionar inova¢do e mudanga no contexto da
educagao brasileira, a partir da andlise de suas implicagdes para a pratica profissional
de professores e voluntarios que dele participam. O PIBID esta voltado a valorizacao
da formagdo de professores, possibilitando sua aproximacao de alunos dos cursos de
licenciatura do cotidiano das escolas publicas de Educacgao Basica, visando estimular a
reflexdo e observagdo da pratica docente dentro dessas instituicoes. Com o auxilio de
aportes tedricos, tais como Francisco Imberndn, Bernardete Gatti, Marcos Masetto,
Paulo Freire e outros, busca-se apresentar a ideia de inova¢ao no ambiente educacional
para contextualizd-la no ambito do PIBID. Para isso, foram realizadas duas entrevistas
semiestruturadas com integrantes do Programa. Os resultados indicam que o PIBID
apresenta significativo potencial de inova¢do e mudanga educacional, na medida em
que possibilita o protagonismo docente na formagao de professores.
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Abstract

This article aims to investigate the potential of the Institutional Teaching Initiation
Scholarship Program (PIBID) to provide innovation and change in the context of
Brazilian education, from the analysis of its implications for the professional practice of
teachers and volunteers who participate in it. PIBID is geared towards valuing teacher
education, enabling students to approach undergraduate courses in the daily lives of
public schools of Basic Education, with a view to stimulating reflection and observation
of teaching practice within these institutions. With the aid of theoretical contributions
such as Francisco Imberndn, Bernardete Gatti, Marcos Masetto, Paulo Freire and
others, we seek to present the idea of innovation in the educational environment to
contextualize it within the scope of PIBID. For this, two semi-structured interviews
were conducted with members of the program. The results indicate that PIBID has a
significant potential for innovation and educational change, as it enables the role of
teachers in teacher training.

Keywords: PIBID; educational innovation; teacher training.

1. Introdugao

Segundo Gatti (2014), as novas exigéncias ao trabalho dos professores na sociedade
contemporanea e o reconhecimento de que a formagdo nos cursos de licenciatura nao
vem oferecendo os conhecimentos e habilidades necessarios para enfrentar os desafios
da docéncia colocam em questdo a atuagdo da universidade na formagao dos docentes.
Parece haver consenso de que mudancas sdo necessarias, a fim de que haja inovagao nas
praticas formativas e profissionais do professorado.

O governo federal na busca em melhorar a qualidade da formagao de professores ao
longo dos anos, vem langando alguns programas para tentar reverter o quadro de crise
na formagao inicial e, por sua vez, formar docentes para atuarem no contexto do mundo
atual. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) surge no
ano de 2007, com o designio de contribuir para o desenvolvimento da educagdo no
Brasil, através do incentivo a docéncia, aperfeicoando a formacao inicial de professores.
O Programa concede bolsas aos académicos de cursos em licenciatura e, assim, estes

passam a atuar com atividades pedagogicas na educagdo basica em escolas publicas.
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A expressividade do PIBID nas circunstancias das politicas educacionais brasileiras
pode ser constatada na mengdo do Programa na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), n.° 9.394/96, a0 mencionar profissionais da educa¢io, no art. 62,

que trata da formagao docente:

§ 5.° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivarao
a formacao de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de inicia¢ao a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de Licenciatura, de graduagao plena,
nas institui¢des de educagado superior (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013).

(Brasil, 1996, art. 62, § 5.°)

Esse paragrafo indica o reconhecimento do PIBID como politica voltada a formacao de
professores perante a legislacdo. Diante desse contexto, o objetivo do presente trabalho
foi investigar a potencialidade do PIBID em proporcionar inovagdo e mudanga no
contexto da educagio brasileira, a partir da analise de suas implicag¢des para a pratica
profissional de professores e voluntarios que dele participam.

O trabalho estd organizado da seguinte forma. Inicialmente, serd introduzida a questao
da inova¢do e da mudanga em educagdo, bem como a contextualiza¢dio do PIBID
como uma possibilidade de avanco nessa area. Apos, serdo apresentadas as entrevistas
semiestruturadas com professoras integrantes do PIBID para, em seguida, haver a

finalizagdo dos argumentos por meio das consideragdes finais do artigo.

2. A busca por inova¢iao e mudanc¢a em educagio: a contribuicao do PIBID
Imbernoén (2016) alerta para os modismos bem presentes na area educacional, mas
ressalta a importancia da discussdo sobre os conceitos de qualidade e mudanca em
educagdo. Um elemento significativo nesta discussdo é a presenca indiscutivel da
tecnologia na contemporaneidade, tornando os processos cotidianos cada vez mais em
contato com a rapida obsolescéncia em decorréncia das mudangas trazidas pelo aparato
tecnoldgico. A cultura e a educagdo estdo intrinsecamente atreladas a esse contexto
atual.

Diante do cendrio posto, para Imbernoén (2016):
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[...] ndo se pode mudar a educagdo sem propor seriamente um novo
conceito e uma nova mentalidade para analisa-la, e isso ja é mais dificil e
requer opg¢oes politicas que muitas vezes nao se verificam. Sao necessarias
muitas mudangas para mudar a educagao, com o perdao da obviedade. Isso
significa perguntar-se como estabelecer relagdes com a comunidade e os
docentes; a modificagdo de estruturas, as politicas educacionais, o curriculo,
o papel dos alunos, a nova forma de aprender para além da escolarizagio

etc. (Imbernédn, 2016, p. 14)

De acordo com Masetto (2004), a ideia de inovagdo em educacédo esta ligada, em um
primeiro momento, a presenca das Novas Tecnologias de Informacao e Comunicagao
na pratica docente. Essa possibilidade abriu uma série de novas perspectivas para a
operacionalizagdo do préprio processo de ensino-aprendizagem. Em se tratando da
realidade do Ensino Superior, foco do presente texto, a inovacao pode ser entendida,
conforme o autor, como o “conjunto de alteragées que afetam pontos-chave e eixos
constitutivos da organizagdo do ensino universitirio provocadas por mudangas
na sociedade ou por reflexdes sobre concepg¢des intrinsecas a missdo da Educagio
Superior” (Masetto, 2004, p. 197).

Em trabalho posterior, Masetto (2011) desenvolve importantes consideracdes sobre
a presenc¢a da inova¢do na concepg¢ao curricular dos cursos de Ensino Superior. A
inovacao curricular ndo esta circunscrita a eliminacdo de aulas expositivas, mas vai
muito além, implicando em uma mudanc¢a na forma de conceber a constru¢iao do
conhecimento.

Para o autor, inovagdo curricular no Ensino Superior implica em:

Deslocamento do processo de instru¢do e transmissao de conhecimentos
para o processo de aprendizagem onde aprendizes (professor e aluno)
descobrem significados para as informagdes pesquisadas, reconstroem
de modo critico as informagdes e chegam a produzir conhecimento;
onde aprendizagem nao quer dizer s6 desenvolvimento intelectual, mas
desenvolvimento também de habilidades e atitudes e valores. (Masetto,

2011, p. 15)
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Nesse sentido, o curriculo necessita ser compreendido como um projeto construido
em todo o tempo pelos atores do processo: professores e alunos. O papel destes muda
na medida em que do aluno é esperada uma nova postura participativa em relagdo a
construgdo do seu préprio conhecimento, e do professor é esperada uma nova postura
de aprendiz nesse processo ao lado do aluno, mediando a trajetéria proposta aos
discentes, sempre adotando uma posigao critica e emancipadora na caminhada.

Diante desse cenario, o espaco de aprender nao se restringe mais as salas de aula do
Ensino Superior, mas compreendem a “exploracao de espaco e tempo novos para
além dos ja existentes na universidade, nos quais as aprendizagens se motivem e se
aprofundem” (Masetto, 2011, p. 16). A partir dessas contribui¢des, o presente texto
objetiva indicar o espago proporcionado pelo PIBID junto as escolas de educagao basica,
como momento significativo de aprendizagem da docéncia e que, portanto, configura-

se como iniciativa que pode trazer inovagdo e mudanca a educacao brasileira.

2.1. Contextualizando o PIBID

Segundo Hondrio (2014), a iniciagdo a docéncia é algo que deixa, muitas vezes, o
educando inseguro, por ter pouco contato com os discentes em sala de aula, uma vez
que os estagios sdo apenas de observagao. Assim, o licenciando ndo tem a oportunidade
de participar ativamente desses estagios, aprendendo com aquilo que observa ou com
aquilo que lhe é falado. Este periodo de inicia¢do a docéncia é um momento em que
o futuro docente enfrenta varios desafios dentro da area escolhida por ele e em que

também se inicia a constru¢ao de sua identidade. Isso porque:

Nem as universidades, as escolas, nem os sistemas escolares, nem mesmo
os sindicatos - na maior parte das vezes — atentam para os professores
iniciantes, numa desresponsabilizacdo significativa do processo de
construgdo da profissdo docente. Ao contrério, refletem pouco sobre a
questdo e sobre a responsabilidade que deveriam ter com ela. Cobra-se do
recém docente a mesma competéncia dos demais professores ou ainda um
melhor desempenho, alegando que ele vem com conhecimentos atualizados
da universidade. Revela-se, mais uma vez, a concepg¢io dicotdmica entre

teoria e pratica [...]. (Cunha, 2010, p. 143)
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Assim, o docente chega a escola de educagao basica apenas com os conceitos adquiridos
na Universidade, sem ao menos ter a experiéncia de assumir uma turma anteriormente,
sem nenhuma pratica da atividade, e sendo cobrado de forma como se ja houvesse.
Desta forma, o PIBID surgiu como uma alternativa para enfrentar esse problema, pois
o futuro docente tem a oportunidade de vivenciar na pratica os acontecimentos do
cotidiano da sala de aula.

Buscando promover a integra¢ao entre a Educag¢ao Superior e a Educagdo Basica, o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (PIBID) incentiva a formagao
de professores em nivel superior, levando o licenciando para a realidade da sala de
aula, o convivio e a troca entre todos os envolvidos. O bolsista de iniciacdo a docéncia
em sua participagdo no Programa tem a possibilidade de vivenciar experiéncias nas
mais diversas situagdes, problematizando e buscando solu¢oes com o objetivo de
contribuir para sua propria formagao, construindo sua identidade profissional, assim
contribuindo para a valorizacao da formacao docente. Neste aspecto destacamos os

objetivos do Programa:

I - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagao basica;

IT - contribuir para a valorizagdo do magistério;

IIT - elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragdo entre educagao superior e educagao
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagao,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em
experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formagao inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de

licenciatura;
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VII - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério, por meio da apropriacao e da reflexao sobre instrumentos,

saberes e peculiaridades do trabalho docente. (Brasil, 2013, Art. 4.°)

Alguns profissionais sdo responsaveis para que o Programa funcione, cada um na
respectiva modalidade de bolsa, como: coordenagdo institucional que organiza
o Programa na Instituicdo de Ensino Superior (IES), sendo este um professor de
licenciatura; coordenagao de drea de gestdo de processos educacionais que auxilia o
coordenador institucional na gestao; coordenagdo de area que coordena o subprojeto;
supervisao para o professor da educacdo basica de escola publica; iniciagdo a docéncia
para o estudante de licenciatura (Brasil, 2013, Art. 27).

Vale ressaltar que o aluno envolvido e os professores do Programa recebem bolsa. A
acao dos profissionais implicados deve ser conjunta, sendo que a atuagao do licenciando
tem que ser acompanhada pelos professores da licenciatura e da escola, cada um com
suas fungdes especificas.

Dentro do PIBID, também existe o participante voluntario, que atua no Programa sem
receber nenhum tipo de incentivo financeiro e que aparece em diversos contextos,
mostrando sua ativa participacdo em diferentes projetos de Instituicdes de Ensino
Superior. Como indicado anteriormente, no presente texto, investiga-se a potencialidade
do Programa em promover inovagio, especialmente em se tratando do papel do

coordenador institucional e do participante voluntario.

3. Alguns possiveis aspectos de inovacao no PIBID: o papel do Coordenador
Institucional e do participante voluntario

O Coordenador Institucional (CI) dentro do PIBID é um participante de suma
relevancia, visto que é o gestor responsavel pelo projeto institucional de inicia¢ao a
docéncia. E um docente do quadro efetivo da IES e representante do Programa junto
a CAPES ou a outras agéncias de fomento que perspectivem programas da mesma
natureza, por meio de designacdo da IES através de Portaria especifica para esse fim.
A fungdo de CI requer alguns requisitos e atribui¢des em que na maioria das vezes tem
caracteristicas de predominancia burocratica. Neste sentido destacamos o que Libaneo

(2008) relata sobre atividade administrativa e atividade pedagdgica.
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Ha divergéncias significativas sobre se a atividade “administrativa”
distingue-se da atividade “pedagdgica” e sobre se a dire¢do administrativa e
dire¢do pedagodgica devem ser exercidas necessariamente por um professor.
No Brasil, difundiu-se bastante a ideia de que a dire¢do e a coordenagao
pedagogica siao formas diferenciadas de uma unica funcdo, a docente.
Defendemos uma posi¢dao diferente. Tanto o diretor de escola quanto o
coordenador pedagdgico desempenham, cada um, fungdes especificas,
que requerem formacgdo profissional também especifica, distinta daquela
provida aos professores. Nesse caso, o diretor ndo precisa exercer nem
ter exercido a docéncia, embora deva receber formagao para lidar com
questdes de ensino. Em outras palavras, as fun¢des de dire¢do, coordenagao
pedagogica e docente nao precisa coincidir necessariamente. (Libaneo,

2008, p. 224)

Apesar de serem fungdes distintas, o proprio autor relata que cada fungao requer
formagao especifica; porém no caso, tratando-se de educacio, se faz necessario receber
formacédo na area de ensino. Quanto ao CI, a portaria de 12 de mar¢o de 2018 em seu
Art. 10, descreve alguns requisitos exigidos para o cargo de Coordenador Institucional.
Umas das exigéncias ¢ a experiéncia como docente, ou seja, o CI do PIBID devera saber

lidar com questdes administrativas e pedagogicas.

V - Possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino superior
em curso de licenciatura;

VI - Possuir experiéncia na formacao de professores, comprovada por pelo menos
dois dos seguintes critérios: a) Docéncia em disciplina de estagio curricular
em curso de licenciatura; b) Docéncia em curso de forma¢do continuada
para professores da educagdo basica; ¢) Atuagdo como formador, tutor
ou coordenador em programa ou projetos institucionais de formagao de
professores da educagido basica; d) Coordenagdo de curso de licenciatura; e)
Docéncia ou gestdo pedagogica na educagao basica; f) Produgao académica
na area de formac¢ao de professores da educacao basica na forma de livros

com ISBN, ou capitulos de livros, e artigos publicados em peridédico com
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Qualis A, B ou C, obtidos na ultima avaliagao. Sera considerada a publica¢ao

de pelo menos dois produtos nos altimos cinco anos. (Brasil, 2018, Art. 22,

25).

O CI éo porta-voz do Programa e o responsavel em entrar em contato com as secretarias
de educagdo quando se fizer necessario. As questdes de cadastramento e cancelamento
dos bolsistas de iniciagdo a docéncia, envio de relatorios das atividades desenvolvidas
no Projeto, atualizagao das informagdes no sistema e todo tipo de assessoramento
administrativo dos alunos bolsistas ficam sob responsabilidade do CI.

O CI devera conduzir reunides, visando a capacitacao, discussdes sobre o projeto,
trocas de experiéncias e vivéncias de todo o grupo que integram o Programa. Também
¢ o responsavel por organizar eventos para apresentacdes dos trabalhos realizados pelo

PIBID. Sob este aspecto destacamos:

E importante ainda ressaltar que a atuacio do CI deve ser a de viabilizar as acdes
descritas no projeto aprovado, auxiliando os participantes no relacionamento com a
Capes, a instituicao de ensino superior (IES) e as escolas. O CI exerce um papel muito
importante dentro do Programa, sendo o gestor responsavel para que o PIBID funcione
dentro da IES. Ele ¢ o grande responsavel por articular e envolver todos os que estdo
inseridos no PIBID.

Considerando a importancia e a abrangéncia do papel do CI para a operacionalizagao
do Programa, foi realizado um levantamento de trabalhos, a fim de conhecer a
produgdo cientifica atual sobre este tema. O levantamento foi realizado nas fontes de
pesquisa: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), pertencente
ao Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), e Scientific
Eletronic Library Online - SciELO. O descritor “Coordenador Institucional do PIBID”
foi empregado em ambas as fontes.

Quanto aos resultados encontrados na BDTD, totalizaram-se 72 (setenta e dois)
trabalhos entre Dissertacdoes e Teses, sendo a pesquisa realizada em 25/03/2019.
Nenhum desses trabalhos abordava o tema Coordenador Institucional como foco na
busca realizada na BDTD. Na fonte de pesquisa SciELO, utilizando o mesmo descritor,
foi encontrado um resultado de artigo sobre o PIBID, porém o foco do trabalho nao era

a figura do Coordenador Institucional. A pesquisa foi realizada no dia 26/03/2019. Vale
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ressaltar que ndo foi estabelecido um recorte temporal na busca em ambas as fontes
de pesquisa. A Tabela 1 apresenta o total de trabalhos encontrados nas duas fontes de

pesquisa a partir do descritor ja mencionado.

Tabela 1. Resultados encontrados de dissertagdes, teses e artigos

Fonte Trabalhos encontrados Dissertagoes  Teses Artigos
BDTD 72 54 18 _
S SciELO 1 1

Fonte: Elaboracdo dos autores.

A analise do resumo de cada um dos 73 trabalhos encontrados nas duas fontes de
pesquisa permitiu tecer algumas consideragoes. Nenhum dos trabalhos aborda o
Coordenador Institucional do PIBID como foco do estudo. A Tabela 2 evidencia o
quantitativo por foco dos trabalhos, de acordo com as duas fontes selecionadas em

nosso levantamento.

Tabela 2. Resultados encontrados de acordo com os focos abordados nos trabalhos

Foco dos trabalhos Dissertagoes  Teses Artigos

Coordenador de Area 3 1

Influéncia do PIBID na formag¢ao docente englobando os

subprojetos 39 121
PIBID como Politicas Publicas 6 1_
Temas abordados fora do contexto do Programa PIBID 7 4_

Fonte: Elaborac¢ao dos autores.

Classificamos os trabalhos que nao abordavam uma area do conhecimento especifica
como Temas abordados fora do contexto do PIBID, pois esses estudos nao se referiam
ao PIBID. Dessa forma, o levantamento realizado evidencia que, mesmo tendo em
vista a relevancia do papel do CI na operacionaliza¢ao do Programa, sua fungéo e
desempenho ndo tém sido pesquisados em trabalhos académicos, o que dificulta a
constatacao da sua pespectiva inovadora na contemporaneidade educacional brasileira.
Sobre o segundo aspecto de inovagdo discutido no presente texto — o participante

voluntario —, Hondrio (2014) sustenta que, para os professores que atuam como
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voluntarios/colaboradoresnafaseinicial defuturosdocentes,hd diferentesdenominagoes
de acordo com o pais do qual faz parte. Na Alemanha, é chamado de Mentor, que é um
professor experiente responsavel pela supervisdo do professor que esta iniciando em
sala de aula, e 0 mesmo nao recebe incremento salarial. Em Luxemburgo, por sua vez,
existem trés categorias de professores voluntarios: Tuteur, Formateure e Coordenateur
(tutor, formador e coordenador); apesar de ndo receberem qualquer tipo de ajuda de
custo, eles podem ter reduzida sua carga horaria, sendo interessante mencionar que os
professores das trés categorias sao nomeados pelo Ministério da Educagao.

Na Inglaterra, o professor formador é chamado de Induction tutor (tutor de indugao)
e na Irlanda do Norte é denominado de Teacher-tutor (Professor-tutor). Em ambos os
casos sdo docentes nomeados pelo diretor da escola e podem ou nédo receber incremento
salarial, caso seja contratado.

Na Escocia, o professor é chamado de Probation manager (Supervisor); é um docente
com boas recomendagdes, qualificado e com experiéncia, nomeado pelo diretor da
escola, e ndo recebe incremento salarial. E no Chipre tem a denomina¢do de Mentor;
também qualificado e experiente, porém nomeado pela Instituicio de Formagao
inicial, tem direito a redu¢ao da carga horaria e recebe formacao especial pelo Instituto
Pedagoégico.

De acordo com Honério (2014), os programas de iniciagdo a docéncia na Europa
sao chamados de “periodos de indugdo”, no qual professores recém-formados que
buscam por um lugar no mercado de trabalho exercem atividades semelhantes as
dos experientes e sdo remunerados. Pelo contrario, os professores experientes que
atuam como supervisores ou co-formadores dos mesmos, na maioria dos paises nao
sdo remunerados por esta funcdo. Desta forma, podemos denomina-lo de trabalho
voluntdrio, pois ndo ha ajuda de custo ou incremento salarial.

Deimling e Reali (2015) investigaram os impactos do PIBID na relagdo universidade/
escola. Foram entrevistados coordenadores de drea, o coordenador institucional,
professores colaboradores e supervisores, alunos bolsistas de uma universidade federal
brasileira, dentre outros. Os subprojetos estdo ligados a quatro cursos de licenciatura,
sendo eles: fisica, quimica, letras (portugués/inglés) e matematica. Dentre os resultados
alcancados, destaca-se o fato de a remuneracdo de professores supervisores configurar

um grande avango na valorizagdo deste profissional. Contudo, ha também a realidade
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na qual voluntarios se prontificam a participar deste trabalho sem ganhar nenhum
incremento salarial. Logo, o objetivo principal seria o reconhecimento de suas fung¢des
em termos de carreira, buscando experiéncia e ajudando na melhoria da educagao.
Rubo e Spazziani (2014) reunem artigos que apresentam o desenvolvimento de nove dos
subprojetos iniciais que compdem o projeto institucional PIBID 2011 da Universidade
Estadual Paulista-UNESP. O subprojeto de Educagdo fisica, além de contar com
os educandos na qualidade de bolsistas, também conta com os colaboradores que
participam de todas as atividades de forma voluntaria, contribuindo assim para sua
propria formagdo, pois tém a oportunidade de vivenciar diferentes situagdes. As
atividades realizadas nas escolas estdo respaldadas por estudos e discussdes em torno
de referenciais tedricos; através desse didlogo e desses encontros, surgem situagdes
desafiadoras, nas quais ha necessidade de uma busca por solugdes e respostas,
proporcionando aos educandos um grande aprendizado, pois ha uma troca entre
alunos da universidade e professores da escola de Educac¢ao Basica.

Dessa forma, o projeto exige muita dedicagao daqueles envolvidos, sendo bolsistas ou
colaboradores, pois precisam trabalhar juntos, na realiza¢do de pesquisas. Ainda se
destaca a troca de experiéncias através das conversas em cada encontro; assim, todo
o conhecimento alcangado contribui significativamente para a vida profissional dos
envolvidos, levando-os ao crescimento.

Ha ainda o subprojeto PIBID/CAPES/UFF Ciéncias Sociais, em Nitero6i-R], que teve seu
inicio em 2011. De acordo com Queiroz (2017), o objetivo do mesmo é estreitar a relagao
entre universidade e escola publica, buscando a melhoria do ensino e construindo um
espago de didlogo e reflexdo, qualificando a formagao dos futuros docentes.

Este subprojeto de Ciéncias Sociais contou com a participagdo de 12 licenciandos
bolsistas inicialmente, 2 professores supervisores da escola publica de Educagao Basica
e um orientando do Mestrado, funciondrio da Universidade Federal Fluminense
(UFF), como voluntario de algumas atividades. No periodo de 2011 a 2014, essa foi a
composi¢ao do grupo que fez parte do subprojeto, tendo como enfoque o curriculo de
Sociologia do Ensino Médio e a formagao continuada de professores de sociologia que
atuam na sala de aula.

Em outro momento, foi analisado um trabalho realizado por um grupo do Programa

Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de
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Mato Grosso do Sul (UFMS) nas seguintes areas do conhecimento: fisica, quimica,
matematica e ciéncias biologicas; desenvolvidos a partir de fevereiro de 2009, foi
possivel coletar dados que fornecem informagdes sobre o cumprimento ou nio dos
objetivos propostos pelo Programa. Segundo Garutti e Rosa (2010), o objetivo foi
identificar se os académicos se sentiam estimulados a serem professores diante de
contextos conflituosos que a profissdo vem enfrentando; se o Programa os ajudou a
se sentir valorizados ou os ajudou a mudar de ideia quanto a escolha profissional; se
sentiam que o desempenho e o entendimento sobre diversos assuntos e conteudos
ligados ao curso tinham alguma ligagdo com o Programa; como se sentiam em relagao
a experiéncia vivenciada nas escolas e a importancia que elas apresentavam a eles; e por
ultimo, se conseguiam entender as implicagdes da escolha que fizeram ou se o Programa
os ajudou nessa escolha. Foram entrevistados 54 académicos do grupo do PIBID, com
questiondrios de questdes objetivas e discursivas. Desse grupo de académicos tomados
como amostra, 36 recebiam bolsa, enquanto 18 trabalhavam como voluntarios.

Em geral, de acordo com Garutti e Rosa (2010), os motivos pelos quais os académicos
bolsistas participavam do PIBID se apresentavam na seguinte ordem: busca de horas
para as atividades complementares; busca de contribui¢cdo para o ensino publico;
valor da bolsa; melhoria no desempenho do curso; e, por ultimo, melhoria da prépria
formacdo. Por sua vez, os voluntarios, mesmo sem receber qualquer tipo de incentivo
financeiro, apresentaram maior numero em relagao a incentivos e gratificagdes que o
Programa lhes oferecia, mostrando valores maiores na pesquisa nesses requisitos do
que os académicos bolsistas.

Dessa forma, foi possivel observar que, nos casos abordados acima, nos quais a figura
do voluntario no PIBID foi encontrada em Institui¢des publicas de Ensino Superior, o
interesse em participar do Programa estava voltado principalmente para a vivéncia que
o mesmo lhe proporcionaria com a sala de aula e com a docéncia (e que o estagio nao
pode oferecer), e principalmente um incentivo a seguir esta profissao e a se encontrar
nela. Portanto, mesmo com a devida importancia do incentivo financeiro, existem
outros motivos que levam os voluntarios a atuarem neste projeto.

Por outro lado, ¢ imprescindivel lembrar que o objetivo deste artigo nao ¢ tratar do

trabalho de voluntariado como um melhor caminho ou ainda defendé-lo. Também vale

Revista Portuguesa de Investiga¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 119-142

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9687

L131.



ressaltar que a luta do PIBID é pela ampliacdo do nimero de bolsas, para que todos

possam participar de forma igualitdria, recebendo o incentivo financeiro.

4. O PIBID como lugar de inova¢ao e mudanga na pratica docente

Buscando investigar a potencialidade do PIBID em trazer inovagdo para o ambiente
educacional, sao apresentadas duas entrevistas semiestruturadas com integrantes do
PIBID. A primeira delas foi realizada com uma coordenadora institucional do PIBID
de uma IES publica de um municipio do estado do Rio de Janeiro/Brasil. A segunda
entrevista foi realizada com uma professora voluntaria do PIBID da mesma instituigao
da primeira entrevistada.

A coordenadora institucional (CI) possui ampla experiéncia na area da Educagao, com
34 anos de atuagdo nos mais diversos segmentos da Educa¢ao Basica: formacgao de
professores — Normal Médio e no Ensino Superior, além de ja ter coordenado o Curso
de Pedagogia. A professora atua no Programa desde a publicagao do primeiro edital em
que a Institui¢do participou, no ano de 2011. Nesse periodo a mesma era coordenadora

do Curso de Pedagogia, como relata a seguir:

Em 2011, eu era a Coordenadora do Curso de Pedagogia, ajudava a fazer
as entrevistas dos bolsistas, ajudava na realiza¢ao dos eventos. Eu ndo tinha
uma fungio especifica no PIBID, mas participei e me mantinha envolvida
em todo o processo, pois como Coordenadora do Curso de Pedagogia, eu
tinha que estar envolvida. Na selecao de alunos, na avalia¢do, em diversas
tarefas do PIBID. Como Coordenadora Institucional estou desde 2013, pois
com a saida da CI anterior, tinha que entrar alguém que ja possuia algum

conhecimento do Programa. (Coordenadora Institucional do PIBID)

Como CI desde 2013, a mesma relatou algumas de suas experiéncias no Programa e
ressaltou a importancia da integragdo e envolvimento de todos os bolsistas e voluntarios,

pois 0 engajamento e a unido entre todos talvez sejam o grande diferencial do PIBID.

Nas reunides de capacita¢ao do PIBID para os alunos, eu estou junto, e nao

¢ uma coisa em que na majoria dos Cls fazem, mas eu gosto de acompanhar
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0 que esta acontecendo nas escolas. Nos vamos as escolas [...]. Nessas
reunides de capacitagdo que acontecem de quinze em quinze dias, todos
sdao convidados. Supervisor, coordenador e os alunos bolsistas. Quando
vamos ver o supervisor para participar do PIBID, ja falamos com ele das
capacitagdes e procuramos saber da sua disponibilidade para participar.
Isso permite uma maior aproxima¢ao e troca de ideias entre todos os

participantes. (Coordenadora Institucional do PIBID)

E valoroso ressaltar que Libaneo (2008) distingue entre as fungdes de direcio e
coordenagao e que, mesmo sendo fungdes distintas e especificas dentro de uma
instituicao, exigem um esfor¢o do coletivo para alcangar os objetivos e propodsitos

estabelecidos.

A dire¢do e coordenacao sao fungdes tipicas dos profissionais que respondem
por uma area ou setor da escola tanto no ambito administrativo quanto
no ambito pedagégico. Dirigir e coordenar sdo tarefas que canalizam o
esforco coletivo das pessoas para os objetivos e metas estabelecidos. Tanto
os pedagogos especialistas quanto os professores precisam estar aptos para
dirigir e coordenar, em alguma instancia de seu exercicio profissional. [...]
A coordenagao é um aspecto da diregdo, significando a articulagdo e a
convergéncia do esfor¢o de cada integrante de um grupo visando a atingir
os objetivos. Quem coordena tem a responsabilidade de integrar, reunir,

concatenar o trabalho de diversas pessoas. (Libaneo, 2008, p. 215)

Nesse contexto, a professora parece possuir um olhar pedagogico ao gerir o Programa,
o que também torna-se um diferencial quando analisamos as atribui¢oes de um
Coordenador Institucional que em grande parte sao de cunho burocratico. Sua vivéncia
e sua extensa experiéncia na area da educagdo nao permitiriam que a CI do PIBID fosse
meramente administrativa, mas que exercesse as suas fun¢des mesclando as questoes

oficiais e pedagdgicas.
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No momento em que se monta o projeto, se vocé ndo tiver um conhecimento
pedagogico, vocé encontrara muita dificuldade ou até nao conseguira fazer,
a nao ser que outra pessoa monte o projeto. Aqui quem sempre montou os
Projetos foi e é o CI, claro que com 0 apoio dos Coordenadores de Area e com
outras pessoas da escola. Entdo nds temos esse cunho pedagogico em fungao
de estarmos em uma Institui¢do que “respira’ formacao de professores, e
nossa equipe do PIBID é bem conectada e entrosada. Sendo assim, nao
d4 para ser um CI meramente burocrético, pelo menos eu penso assim! E
dificil me colocar em uma fun¢do somente administrativa, burocratica. Aqui
pode-se dizer que deu muito certo. Aqui é como se o Programa fosse uma
continuagao da gente, ndo ¢é algo separado. (Coordenadora Institucional do

PIBID)

Ao relatar que, na elaboragao do Projeto, a CI articula-se com outros participantes
envolvidos e que, ao lidar com o Programa, é uma continuagdo do trabalho diario dos
envolvidos, percebe-se que o grupo parece procurar trocar ideias constantemente sobre
questdes relativas ao PIBID, visando a integrac¢ao e o bom funcionamento do Programa.

Sob este aspecto ressaltamos:

A educagiao se cumpre num didlogo de saberes, ndo em simples troca de
informagdes, nem em mero assentimento acritico a proposi¢oes alheias, mas
na busca do entendimento compartilhado entre todos os que participam da
mesma comunidade de vida, de trabalho, de uma comunidade discursiva de

argumentagdo. (Marques, 1996, p. 14)

Antes de assumir a modalidade de CI do PIBID, a entrevistada era Coordenadora
do Curso de Pedagogia. A professora conta como essa experiéncia permitiu maior
aproximagdo com os alunos e como foi importante para contribuir quando a mesma

assumiu o quadro de participante do PIBID:

Por ja ter sido Coordenadora do Curso de Pedagogia, eu conhecia os

alunos, tornando mais facil avalia-los durante o momento da entrevista que
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realizamos para a selecdo dos alunos bolsistas. No edital é solicitado que
eles elaborem um plano de aula, juntamente com todos os documentos,
avaliacdo de uma ficha funcional, uma carta de apresentacdo do aluno
dizendo o porqué do interesse em participar do Programa PIBID. Tudo isso
tem uma pontuagdo. No momento da entrevista, por conhecer os alunos,
isso de certa forma facilitava o processo, nao ficando a cargo de avaliarmos
somente pela entrevista, pois naquele momento poderia acontecer do aluno
nao se expressar bem por motivos diversos. Ao fazer assim ja se assume uma
postura mais pedagogica do que meramente burocratica, pois conhecer o
aluno, acompanha-lo em sua licenciatura e conhecer sua forma de pensar
com relagdo ao PIBID, ajuda bastante. Nao da para separar uma coisa da

outra, o burocratico do pedagdgico. (Coordenadora Institucional do PIBID)

Com essas palavras, vale pensar que tipo de reflexdo o professor precisa para alterar
sua pratica pedagogica, a forma como o professor encara o aluno diante de situagdes
em que o discente é avaliado, se fazendo necessdrias estratégias com o propodsito de

melhorar a realiza¢do do trabalho.

A reflexdo sobre a pratica nao resolve tudo, a experiéncia refletida nao
resolve tudo. Sdo necessarias estratégias, procedimentos, modos de fazer,
além de uma sélida cultura geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e

melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar. (Libaneo, 2005,

p- 76)

Saber conduzir e lidar com as questdes diante dos desafios e das mudangas nao é
uma tarefa facil. Enfrentar a realidade da educagdo e acreditar que ela pode ser e é

transformadora é um trabalho arduo, pois

[...] nesta ida e vinda do concreto para o abstrato e do abstrato para o
concreto, volta-se ao concreto problematizando, descobrindo limites e

possibilidades existenciais captadas na primeira etapa. A realidade opressiva
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¢ experimentada como um processo passivel de superacao, a educagdo para

alibertacao deve desembocar na praxis transformadora. (Freire, 1979, p.72)

Sobre as contribui¢des que a fungdo de CI trouxe de acréscimo para a vida profissional,

a Professora ponderou:

Na verdade acrescenta, mas, pela minha experiéncia de 34 anos de
servico, pela minha formagao, por ja ter sido Coordenadora do Curso
de Pedagogia, eu ja vivenciei muitas experiéncias. Ja fui professora de
alunos de alfabetizagdo, entdo essas experiéncias ja faziam parte da minha
rotina. Digo que vale muito a pena, principalmente para aqueles que estao
iniciando sua carreira na Educa¢ao. Talvez o maior ganho que eu tenha
adquirido foi ter que me aperfeicoar ao lidar com essa parte burocratica,
pois cada sistema do MEC ¢ diferenciado. Também posso dizer que o ganho
também foi de poder enxergar o MEC de outra maneira, com outros olhos.
Nos todos fazemos as criticas, mas as pessoas do suporte sio muito boas de
lidar, respondem de forma muito rapida a qualquer duvida seja por e-mail
ou ligacdo. Estao sempre de prontiddo. (Coordenadora Institucional do

PIBID)

Desta forma, o PIBID parece ser de grande relevancia para a IES da professora
entrevistada. A figura do Coordenador Institucional, que muitas das vezes esta envolvida
com questdes burocraticas, ganhou relevo com as palavras da gestora do PIBID. Percebe-
se a importancia de atribuir um enfoque pedagédgico ao acompanhar esse licenciando
que esta iniciando sua vida académica na area da educagiao e que, mesmo diante das
dificuldades enfrentadas, afirma que é possivel ter resultados satisfatorios quando ha
conexao, cooperagdo e engajamento entre os envolvidos.

A segunda entrevistada também ¢é professora e participou do mesmo PIBID da
coordenadora institucional entrevistada. Sua participagdo no Programa se iniciou em
2009. De acordo com a entrevistada, a docéncia faz parte de sua vida e o PIBID veio

para acrescentar ainda mais em sua trajetoria profissional.
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Em 2009 iniciei com o voluntariado, em um projeto [...] voltado para
criancas com dificuldades de aprendizagem e havia alunos do Normal
Médio que também eram voluntarios (4 alunos). E eu ajudava na parte da
elaboragdo das atividades, ajudava a pensar no que poderia ser feito para
ajudar esses alunos daqui, do 1.° ao 3.° ano com desfasagem idade/série,
com dificuldade na leitura e na escrita. E ai, eu iniciei junto com minha
irma, comecei a vir aqui para ajudar e participar também. E entdo, surgiu
a possibilidade de concorrer ao contrato para atuar no 1.° ano do ensino
fundamental e também ficar no projeto daqui como voluntaria, assim eu
estaria aqui trabalhando e também ajudando. Houve uma oportunidade
de ela desenvolver um projeto para enviar para a CAPES, nessa linha de
apoio as criangas com dificuldade de aprendizagem. Eles concorreram e
ganharam o PIBID; entdo passaram a ter um edital e fizeram uma sele¢do
dos alunos para atenderem as criangas. Eu junto com minha irma elaborava
as atividades, com variados portadores de textos, para aplicar aos alunos que
eram retirados da sala de aula e eram colocados em uma salinha propria,
oferecida pela Institui¢do, com o intuito de ajudar as professoras na sala de
aula, ja que os alunos estavam com muitas dificuldades para acompanhar e

nio se desenvolviam. (Professora Voluntaria no PIBID)

Diante destas contribui¢des, pode-se voltar a Paulo Freire (1996) quando o mesmo
aborda a reflexao critica. Observamos o quanto a professora refletiu, buscou alternativas,
conheceu diferentes contextos, experimentou diversas formas de ensinar. Dessa forma,
ela pdde mostrar que, mesmo estando na condi¢do de docente, a todo momento buscou
novos conhecimentos, estando em constante aprendizado.

Pode-se perceber que o trabalho voluntario exercido pela Professora, junto com
sua irma, iniciou bem cedo. Antes mesmo de ser enviado o projeto a CAPES, ela ja
estava ajudando com o projeto desenvolvido. Porém elas queriam ajudar a institui¢ao
com os problemas de distor¢ao série/idade e principalmente com as dificuldades de
aprendizagem encontradas nas turmas do ciclo alfabetizador (do 1.° ao 3.° ano do

ensino fundamental). Apods ter surgido a oportunidade de ter o PIBID, a professora se
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propds a ajudar, auxiliando no que ela chama de “assessoria pedagogica” no preparo das

atividades. Assim como afirma nesse trecho da entrevista:

Fiquei no PIBID de 2010 até 2017. No momento ele esta de recesso. Desde
0 come¢o, eu sempre atuei como voluntaria no PIBID na parte de assessoria
pedagogica. Como eu participo do PNAIC (Pacto de Alfabetizagdo na
Idade Certa), com certificado impresso pela UFR], e nesta capacitacao nds
tinhamos bolsa, eu ndo poderia ter outro vinculo que oferecesse bolsa,
como no caso do PIBID. Porém em 2017 a bolsa do PNAIC foi cortada, mas
continuamos mesmo assim e no PIBID também continuei como voluntaria.

(Professora Voluntaria no PIBID)

E possivel observar que a professora participa de outro Programa do Governo, chamado
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC), que busca atender a meta 5
do Plano Nacional da Educagao (PNE), estabelecendo a obrigatoriedade de alfabetizar
todas as crian¢as, no maximo, até o final do 3.° ano do ensino fundamental (Brasil, 2014).
E pelo fato de o mesmo ter concedido bolsa aos participantes por um determinado
tempo, a professora nao pdde acumular os dois auxilios, optando assim pela bolsa do
PNAIC e pela participagao como voluntaria no PIBID. Isso sem contar que é proibido
por lei 0 acimulo de bolsas “concedida pela Capes ou por qualquer agéncia de fomento
publica, nacional ou internacional, ou de institui¢ao publica ou privada, salvo se norma
superveniente dispuser em contrario” (Brasil, 2013, art. 38).

Além disso, podemos mencionar também outros motivos que levaram a professora
a participar de forma voluntaria do PIBID, sem receber nenhum tipo de incentivo
financeiro, enquanto os outros participantes recebiam bolsa, sendo imprescindivel

entender o porqué dessa escolha.

[...] Minha irma foi uma grande motivacgao, pela vontade dela de querer
ajudar essas criangas. E o [...] sempre foi minha escola, estudei aqui desde a
7.2 série, aqui foi minha base. Meu sonho era estudar no [...] e ser professora.

Eu sai daqui e fui trabalhar. E ter a oportunidade de voltar me deixou muito
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feliz, o que se concretizou com o contrato de professora de alfabetizacéo.

(Professora Voluntaria no PIBID)

A professora ainda foi indagada se havia algum tipo de segregacao entre quem participa

do PIBID como bolsista e quem participa como voluntario.

Nao, porque aqui sempre esteve aberto a quem quisesse conhecer, mesmo
tendo os bolsistas. Entdo os estagidrios da prdpria institui¢ao participavam
como voluntarios, pois eles iam conhecer e acabavam querendo ajudar
de alguma forma, ja que o nimero de participantes bolsistas ja estava
preenchido. No inicio tivemos até mais voluntarios do que atualmente, e
hoje, estes estdo atuando na drea da educagdo. (Professora Voluntaria no

PIBID)

Todos tém a oportunidade de conhecer e participar do projeto, pois 0 mesmo estd aberto
a comunidade escolar em geral. Porém, devido ao grande quantitativo de pessoas, nem
sempre é possivel oferecer bolsa a todos, até mesmo pela procura ser grande. Também
foi questionado a professora se sua percep¢ao sobre a docéncia é a mesma de quando
comegou a lecionar ou se foi modificada ap6s a participa¢ao no PIBID, ja que o mesmo

fez parte de sua vida por um longo periodo.

Ela foi sendo modificada, ndo s6 com a participagdo no PIBID, mas também
com o passar dos anos. A docéncia faz a gente aprender diariamente. E
hoje em dia é um grande desafio, pois a nossa profissao estd virando vdrias
profissoes. [...] O fato de as bolsistas também fazerem pedagogia nos ajuda
nessa troca de experiéncias e conhecimentos. Nés nao podemos nos fechar

para o aprendizado porque ele é eterno. (Professora Voluntéaria no PIBID)

Dessa forma, pode-se perceber que o PIBID parece ser significativo para as Instituicoes
de Ensino Superior e o oferecimento de bolsas aos participantes tem sido de grande
ajuda. Portanto, mesmo que haja pessoas que ajudem de forma voluntaria no Programa,

constata-se, por meio da entrevista, que esses voluntarios também gostariam de receber
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uma bolsa que os ajudasse financeiramente: porém o numero de bolsas disponivel nao

contemplava todos os interessados.

6. Consideragdes finais

No contexto da educagdo brasileira contemporanea, mudangas sao necessarias para que
as praticas formativas e profissionais docentes sejam inovadoras, levando professores e
alunos a construirem conhecimento de forma mais autdnoma e transformadora. Esse
nao é um caminho facil, mas que necessita ser percorrido sob pena do imobilismo das
acgdes no cotidiano escolar.

Nesse sentido, o programa brasileiro de iniciagdo a docéncia chamado PIBID pode
contribuir, na medida em que tem propiciado uma significativa aproximagao entre as
instituicoes de ensino superior — formadoras de professores — e as escolas de educa¢io
basica. No presente trabalho, investigamos o papel do Coordenador Institucional do
PIBID, que ¢ um professor do curso de licenciatura, e investigamos ainda a figura do
voluntério, aquele que participa do Programa sem nenhum retorno financeiro.

As entrevistas realizadas permitiram indicar que, paras as professoras ouvidas,
participar do PIBID constituiu momento significativo de sua trajetdria profissional.
Ao reconhecerem o Programa como espago importante de crescimento, as professoras
lan¢am luz na potencialidade do PIBID em oferecer mudanga aos contextos do ensino
superior e das escolas, constituindo, portanto, uma possibilidade de inovagao tao

necessaria a educagdo atual.
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Abstract

Higher education is recognized in our society as one of the best avenues for rewarding
employment and associated with significant benefits.

People with Intellectual and Developmental Disabilities, with limitations in intellectual
functioning and Adaptive Behaviour, although aiming to continue their academic life,
they are one of the most socially excluded groups, facing prejudice that hinder their
access to Higher Education.

Based on a narrative literature review it is intended to gain an understanding of the
process of inclusion of these students that is taking place in European higher education
institutions, from the contributions of the literature. Thus, it aims to (i) describe features
of programs operating in Europe; (ii) identify pedagogical methodologies that have
facilitated the success of the teaching and learning process; and (iii) identify effects of
their participation in programs offered by European institutions.

This study shows that, with appropriate methodologies, it is possible to include people

with Intellectual and Developmental Disabilities in Higher Education.
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We underline the importance of the positive effects and outcomes of improving
employability from these inclusive curriculum initiatives.

Keywords: Inclusion; Higher Education; Intellectual and Developmental Disabilities.
Resumo

O Ensino Superior é reconhecido na nossa sociedade como um dos melhores caminhos
para um emprego gratificante, estando associado a beneficios significativos.

As pessoas com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais, com limitagdes ao nivel
do funcionamento intelectual e do comportamento adaptativo, apesar de ambicionarem
continuar a sua formagdo académica, constituem um dos grupos socialmente mais
excluidos, deparando-se com preconceitos que impedem o seu acesso ao Ensino
Superior.

Com base numa revisao da literatura narrativa, pretende-se obter uma compreensao
do processo de inclusdo destes estudantes que esta a decorrer em instituicoes do
Ensino Superior europeias, a partir dos contributos da literatura. Assim, objetiva-
se: (i) descrever caracteristicas de programas a funcionar na Europa; (ii) identificar
metodologias pedagégicas que tém facilitado o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem; e (iii) identificar efeitos da participacdo destes estudantes em programas
oferecidos por instituicdes europeias.

Este estudo evidencia que, com as metodologias apropriadas, é possivel a inclusao de
pessoas com Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais no Ensino Superior.
Sublinhamos a importancia dos efeitos positivos e dos resultados relacionados com
a melhoria da empregabilidade provenientes destas iniciativas curriculares inclusivas.
Palavras-chave: Inclusdo; Ensino Superior; Dificuldades Intelectuais e

Desenvolvimentais.

Introduction

After completing high education, there are people with Intellectual and Developmental
Disabilities (IDD) who, as their peers, they wish to continue learning (Dias, 2014).
Despite the significant number of programs for students with IDD in Higher Education
(HE) at the international level, in Portugal it’s still a recent topic.

This article is a narrative literature review (Bryman, 2012, p. 98) with the main purpose

of describing European programs for students with IDD in HE; it also aims to analyse
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the pedagogical methodologies promoting their success and to identify the effects of
the participation of these students in HE, in order to contribute to the awareness of
a more inclusive HE system, and therefore clarify the importance of implementing
inclusive curricular initiatives for students with IDD in HE institutions.

This literature review is in line with the United Nations’ Sustainable Development
Goal - Quality Education (UNITED NATIONS, 2015), which Portugal has recognized
as a priority and cross-cutting path to achieve other goals, emphasizing the crucial
importance of education and training in order to reverse delays and avoid exclusions,
with direct impacts on people’s well-being and promoting lifelong learning.

In this paper, we contextualize the concept of IDD and that of HE for students with
IDD. We describe the methodology, present and interpret the data, and present some

conclusions.

1. Intellectual and Developmental Disabilities: Current Meanings

The Intellectual and Developmental Disabilities (IDD) - terminology that replaced
“mental/intellectual disability”, recognizing that the individual can assume, within
the current socio-cultural values and principles, an important and valued social
role, provided that he/she has the appropriate support (Santos & Morato, 2012) — are
characterized by significant limitations in terms of intellectual functioning and adaptive
behaviour. Intellectual functioning comprises the general cognitive function - such as
learning, reasoning, problem solving -, while adaptive behaviour encompasses a set
of conceptual, social and practical abilities, learned and performed in everyday life
(Schalock et al., 2010). Thus, considering personal autonomy skills, the IDD conception

includes ten adaptive areas:

Personal Self-sufficiency - (1) Autonomy, (2) Physical development;
Self-sufficiency in the Community - (3) Economic activity, (4) Language
development, (5) Numbers and time, (6) Household activity;

Personal and Social Responsibility - (7) Pre-professional activity, (8)

Personality, (9) Responsibility and (10) Socialization.
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This proposal becomes pertinent, not only because of the current changes felt and
perceived worldwide, but also because of the “obligation” to assume that the key word
in this matter is “difficulty”. This word offers the possibility for society to detach itself
from the conceptions of solidarity/charity, and discreditation, which are still associated
with people with Intellectual Disabilities today, based on prejudice (Santos & Morato,
2012).

It should be noted that the limitations of individuals with IDD generally coexist with
strengths, and that a person’s standard of living will improve if appropriate, personalized
support is provided over an ongoing period (American Association on Intellectual and

Developmental Disabilities, 2018).

2. Inclusion of people with IDD in Higher Education (HE)

Entering Higher Education (HE) is widely recognized in our society as one of the best
paths to rewarding employment. In addition, HE attendance is associated with long-
term benefits, such as better health, happiness and longevity, and greater civic and
democratic participation (McMahon, 2017).

An inclusive HE perceives all students as capable of learning and contemplates all types
of diversity, finding appropriate responses to the specificities of each student (Pérez,
2012).

In recent years, the need to value people with IDD has been recognized, knowing
they’re a group of students who have traditionally been excluded due to typical criteria
for admission to HE, making this level of education inaccessible to this population.

However, curricular initiatives for people with IDD in HE is emerging increasingly.

2.1 Programs in HE for students with IDD: models and contextualization

According to Hart et al. (2006), the programs in HE for students with IDD are based
mainly in three models: (I) segregated model; (II) mixed model; and (III) full inclusive
model. Each model is described below, according to the level of inclusion of the students

with IDD, compared to the one experienced by their peers without disabilities.

(I) Segregated model - Students participate only in classes for students with IDD. Based

on this model, programs are commonly referred to as “life skills” programs. Students
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may have the opportunity to participate in social activities and have employment
experiences, inside or outside the HE institution. George Mason University (Virginia,
USA) is one of the institutions that presents a program based on this model.

(IT) Mixed model - Students with IDD generally have the option of attending classes
in the curricular units of the HE institution’s regular offer, and having other curricular
units specifically designed for them; employment opportunities, on campus or in the
local community, are an essential part of the curriculum. The University of Dublin
(Ireland), at Trinity College, offers a program following this model.

(ITI) Full inclusive model - Students receive individualized support, with a system of
supports (tutor/coach, mentors...), in curricular units from undergraduate/master’s
degree courses. The student’s interests and goals motivate the choices of the curricular
units, as well as their supports. The focus is on establishing a career goal, identified by
the student, that will guide his/her curricular options. This model has been followed,
for example, by the Universities of Alberta and British Columbia (Canada) and Flinders

University (Australia).

Programs according to the second or third model described above may enable one
of the following curricular units attendance options: (i) audit attendance - students
attend the curricular units classes of the HE institutions regular educational offer,
without undergoing the evaluation regime; or (ii) credit attendance - students attend

the curricular units classes, with undergoing the evaluation regime.

2.2 Overview of HE institutions with programs for students with IDD

The programs for students with IDD in HE Institutions have a long history in some
countries, such as the USA and Canada, which were pioneers, and more recently in
Europe. According to Neubert et al. (2001), programs in HE for students with IDD exist
in the USA since the 1970s in response to various social movements. Given that these
students were already included in regular high school classes, participating together
with their colleagues without disabilities, it would be expectable that families, teachers
and researchers would wish to extend these inclusive experiences to the HE context.
According to these authors, it was in the 1990s that there was an increase in demand

and supply for this type of programs, due in part to changes in educational policies and
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increased expectations of these students and their families. Currently, there are about
270 programs for students with IDD in HE in the USA.

Canada also pioneered the implementation of programs under the fully inclusive
model for students with IDD. Based on the idea that the environment of HE institutions
reflects society in a microcosmic sense (Hughson et al., 2005; Neubert et al., 2001),
this country has adopted a more individualized approach, framed in the perspective
of Human Rights and the social model of disability. In 1987, due to the influence of
families, concerned with the lack of opportunities for their children with IDD, the “On
campus” program was implemented at the University of Alberta, the first fully inclusive
program (Hughson et al., 2005).

This type of program served as an incentive for the development of similar initiatives in
other countries, such as Australia and Finland (Gasset, 2012).

With a focus on the European context, the Promentor Program, developed by the
Autonomous University of Madrid and the Prodis Foundation in 2004, was the first
program in HE implemented for students with IDD in Spain, and one of the former in
Europe. Currently, in Spain, there are about twenty HE institutions with programs for
students with IDD.

In 2005 the first program in Ireland emerged, and over the last few years the offer has
been increasing, with five more institutions presenting this type of program.

In 2007, Iceland implemented a program for students with IDD.

In Portugal, the Instituto Politécnico de Santarém - Escola Superior de Educagio [the
Higher School of Education], was the first Portuguese institution to offer education in
HE for people with IDD, called “Digital Literacy for the Labour Market”. Implemented
in the academic year 2018-2019, this course presents itself as a replica of the model that
is running at the Autonomous University of Madrid.

Figure 1 shows some examples of HE institutions with programs for students with
IDD, at the national and international level. Although this is a very recent process in
Portugal, we ask: Why not offering more programs in Portuguese HE institutions for

students with IDD?
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Figure 1. International overview of HE institutions with programs for students with IDD (examples)
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3. Methodology

For this narrative literature review (Bryman, 2012, p. 110), a comprehensive search
of studies in the b-on, ERIC, Scopus and Scielo databases was performed. The
following descriptors were used to identify articles: ‘higher education, ‘intellectual and
developmental disabilities; ‘education; ‘program; ‘curriculum’ and ‘inclusion’

Inclusion criteria were as follows: (i) publication date — selection of studies from the last
decade (2009-2019); (ii) availability - full text; and (iii) geography, namely European
countries.

The choice of keywords was made in according to the purpose of this literature review,
combining them as follows: “higher education” AND (“post-secondary education OR
“postsecondary education”) AND (“intellectual disability” OR “intellectual disabilities”).
After checking the appropriateness of the study for our purpose, ten empirical studies
were included. Considering the theoretical framework in which the concept of
Intellectual and Developmental Disabilities (IDD) is positioned, and the phases inherent
to a program - namely, design and implementation, development and evaluation - the

selected studies were analysed.
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4. Presentation and interpretation of data

The ten studies selected come from three countries: four from Ireland, four from Spain
and two from Iceland. The research carried could not find Portuguese literature on the
subject of this review.

Most of the authors selected methodological options of a qualitative nature, as can be

seen in Table 1 (Annex), which presents the characteristics of the selected studies.

4.1 Description of the programs presented in the studies

Based on the selected articles, we present the characteristics of three programs operating
in European HE institutions, namely, in the Autonomous University of Madrid -
Programa Promentor (PP) -, in the University of Iceland - Vocational Diploma Program

(VDP) -, and in the University of Dublin - Certificate in Contemporary Living (CCL).

4.1.1 Structural characteristics

Gasset and Herrero (2016) report that the Prodis Foundation and a group of professors
from the Department of Didactics and Theory of Education of the Universidad
Auténoma de Madrid (UAM) have shared their interest in setting up an inclusion
program accessible to students with IDD. It began with a pilot experiment conducted
with eight students. In 2009, a two-year program (70 ECTS credits) was implemented
with about 15 students. Gasset (2012) refer that the course lasts two years and that the
curriculum is constantly adapted to the needs of the students and the demand of the
labour market.

The study of Bjornsdottir (2017) reports that students select regular curricular units
according to their educational interests. About one third of the program includes
orientation and internship. Only these curricular units are separate, which suggests
that the program should be categorized as mixed.

O’Brien et al. (2009) explain that Trinity College Dublin’s National Institute for
Intellectual Disability (NIID) has developed a two-year program under the mixed
model.

The duration of these programs is two years, although at other universities there are

programs that can vary between one and four years.
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4.1.2. Intentional characteristics

Gasset and Herrero (2016) refer that the Spanish PP program is structured according to
two fundamental premises: on the one hand, to strengthen professional inclusion and,
on the other, to contribute to social development through humanistic studies focusing
on the acquisition of social values and skills.

The study of Stefansdoéttir and Bjornsdottir (2016) report that the Icelandic program,
VDP, is based on the social understanding of disability, drawing attention to the
environment and the need for social change. This study is situated in a Nordic European
context, where disability is seen in relational terms and understood as a result of the
discrepancy between the skills of the person with disability and the demands of society.
The study of Kubiak (2015) shows that the aim of the Irish program, CCL, is to promote
the inclusion of individuals with IDD. The program facilitates lifelong learning by
providing opportunities to acquire the strategic skills for these students to become
independent and develop their full potential to participate in society.

Regardless of the model adopted and the country in which it is implemented, the main
purposes of the programs are: (i) to contribute to the development of personal, social
and professional skills of people with IDD, aiming at improving their employability; (ii)

to promote their social and professional inclusion; (iii) to improve their quality of life.

4.1.3 Requirements and conditions for admission

Gasset and Herrero (2016) refer that in the admission process of the PP program,
students undergo a psycho-pedagogical evaluation in order to determine whether they
meet the minimum requirements to enter the program: in general terms, being able to
travel on campus and not suffering from serious mental health problems.

In the Icelandic program, Stefansdottir and Bjornsdéttir (2016) that no diagnosis is
made. On the other hand, Kubiak (2015) refer that people interested in attending CCL
are invited to participate in a formal interview and workshop.

The requirements and conditions for admission vary according to the universities: some
programs require a psycho-pedagogical assessment of the candidate (e.g., Universidad
Autonoma de Madrid); others require only an interview with the course coordination.
Among the requirements for people with IDD, at the international level, we can find:

(i) to hold a certificate of attendance at high education; (ii) to have autonomy to get
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around on campus; (iii) to have basic reading and writing skills; (iv) to have family

support; (v) to be motivated to achieve the proposed objectives, among others.

4.2 Teaching and learning process of students with IDD in HE: pedagogical
methodologies and strategies

This literature review has made possible to find pedagogical methodologies and
strategies that have facilitated the inclusion and learning process of students with IDD
in HE, and therefore contributed to the positive effect of the programs developed and
implemented for this population.

Bjornsdottir (2017) mentions that the inclusion of IDD students was made possible
by adapting the general curriculum according to individual needs, flexible teaching
methods and cooperation between teachers, program coordinators, mentors and the
students themselves.

The methodologies and strategies mentioned in the revised studies as having contributed
to the inclusion of these students in HE, in articulation with other empirical studies, are
presented below; subsequently, the same is done for the curricular units of the regular

educational offer.

Universal Design for Learning (UDL) - Inclusive education requires a didactic
approach that responds to the developmental needs of all students. It is therefore about
providing diverse means to promote learning and apply different teaching techniques
and different forms of motivation, as demonstrated by the study developed by Gasset
and Herrero (2016). According to the study of Hart et al. (2010), the UDL allows that
classes become more accessible, through distinct approaches that ensure learning
opportunities for all students.

Person Centred Planning (PCP) - Gasset (2012) presents this methodology, which
focuses on people’s strengths and capabilities, helping to prepare the “ground” for
higher expectations and positive results.

The study developed by Hart et al. (2010) adds that the development of a plan for the
future based on the interests and desires of the person, allows to establish steps, articulate
the appropriate adaptations to achieve the objectives set by the student himself, and

mobilize the required support. In this context, the PCP is used to identify the suitable
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curricular units, based on the interests of the student with IDD, as well as on what the
student needs and aspires to, as pointed out by Wintle (2012).

Problem-based learning (PBL) - The implementation of this methodology helps
students to develop decision making skills addressing the problems within specific
cases they may encounter in various natural contexts (e.g., employment), as reported in
the study of Gasset and Herrero (2016).

Seminars - The invitation of specialists to participate in the programs aims to develop
a specific subject of educational interest for students, according to Gasset and Herrero
(2016).

Service-Learning - This is a reflective and relational pedagogy that prepares students for
community-based practices aimed at problem solving. These practices are articulated
with learning moments, offering the opportunity to explore the connections between
the theoretical domain of the class and the needs of the community. This methodology
aims to develop values for the acquisition of greater personal and social maturity,
exemplified by the Promentor Program, in which students participate in various
activities in a home near the university Gasset and Herrero (2016).

Cooperative learning - In order to foster cooperation and mutual support among
students with IDD, teaching techniques are developed to set common learning goals
and allow them to learn how to live with people with different characteristics. This
methodology is used in the programs mentioned in the studies of Gasset and Herrero
(2016), Prendergast, Spassiani and Roche (2017) and Bjornsdéttir (2017) and aims to
make the CU more accessible.

Inclusive university tutoring — Tutoring aims to enhance the capabilities of each student
and helps them overcome the difficulties that arise throughout the learning process.
This strategy is present in most of the revised studies. According to international
literature, the tutor/facilitator (Uditsky & Hughson, 2012) or “coach” (O’Connor et al.,
2012) is the person that provides individual support to the student with IDD, in order
to succeed in the learning process and insert him/herself in the academic community.
The tutor knows the strengths of the students with IDD and guides them facing the
challenges for their insertion into the natural environments of HE. This person needs
to know when to be present and when to step aside, so that relationships can arise

naturally. Tutors can help: (i) the teachers - in adapting activities, tasks, curriculum; (ii)
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the students with IDD - in carrying out activities, supporting inclusion in study groups
or among friends, organizing mentors, encouraging friendly relations, supporting
inclusion in campus within clubs and social activities, communicating with families,
and other (O’Connor et al., 2012; Uditsky & Hughson, 2012).

Group dynamics - The studies of Kubiak (2017) and Prendergast et al. (2017) show
that students learn through group work. In line with this, O’Connor et al. (2012) refer
that this methodology improves the classroom environment and breaks down barriers
to learning, providing advantages for all students.

Mentoring - The studies of O’Brien, Shevlin et al. (2009), Kubiak (2017), Stefansdottir
and Bjornsdottir (2016) and Bjornsdottir (2017) show that mentors are a valuable asset
for the inclusion process of students with IDD. Mentors help students with individual
and group participation and contribute to the expansion of students’ social networks
and sense of belonging. Accordingly, the international literature reveals that the role
of the mentor is central to the process of complete and meaningful inclusion in HE
for students with IDD (Blumberg et al., 2008). Mentors are usually recruited through
student associations, clubs, course internships, and volunteer colleagues attending the
same curricular unit (O’Connor et al., 2012). According to Kleinert et al. (2012), the
commitment of academic support by mentors who are colleagues in the same class and
offer support in class whenever the student with IDD needs it, besides being a growing
trend in HE, is the ideal of a truly inclusive academic community. In fact, the social
environments of a university campus can be one of the most challenging aspects of
attending HE. Therefore, mentors are extremely helpful as they can increase the social
circles of students with IDD, as well as they can discuss challenging social situations
with them (Hart et al., 2010). However, these authors alert that it is important to ensure
that all mentors receive prior training on IDD, specific needs of the individuals they’re
working with, etc.

Curricular Accommodations - Studies related to the Icelandic program address the
accommodations made in the curricular unit of the regular offer and are in line with

the studies of Kleinert et al. (2012) and O’Connor et al. (2012).

In addition to the pedagogical methodologies referenced as enhancers of the successful

implementation of these programs, the reviewed literature recognizes that the
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collaboration between teachers, tutors, mentors, academic community, families and
other stakeholders is the key element for the promotion of significant experiences and
the efficient process of teaching and learning involving people with IDD in HE.
According to Wintle (2012), students with IDD who have gone through a segregated
experience in high school may eventually experience some difficulties in interacting
with colleagues without IDD at the beginning of the program in HE. Therefore, these
situations should be taken into consideration and the relevant support provided in
order to overcome the barriers derived from a society that has been organized in a
non-inclusive way. Hence Wintle (2015) and Mosoff et al. (2009) advocate a course of
preparation for students with IDD, to be held before entry into HE.

In the context of the Irish CCL program, the study of Kubiak (2015) reveals a variety
of teaching strategies — presentations, graphic facilitation, brainstorming, conceptual

maps, spidergrams, mental maps — and methods of active learning.

4.3 Effects of participation of students with IDD in HE

The study by Judge and Gasset (2015) reveals the results of the first four cohorts that
completed the Spanish PP program, suggesting that there are many more success factors
than risk. As a result, the program has become one of the main strategies for people
with IDD to achieve an independent life.

Stefansdottir and Bjornsdoéttir (2016) report that teachers in the Icelandic program
considered the experience had a positive impact.

O’Brien, Shevlin et al. (2009) reported that the overall reaction to the Irish CCL program
is positive and has opened up a new world for all involved.

This evidence coincides with the results of the studies reviewed by Thoma et al. (2011)

and O’Rourke (2011).

4.3.1 Effects on students with IDD
Considering the personal independence skills related to the adaptive areas inherent
to the IDD concept, the evidence of the selected studies on the effects on the students

involved is now presented.
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Autonomy - The studies by Judge and Gasset (2015), Martin et al. (2013) and O’Brien,
Shevlin et al. (2009) report that people who participated in these programs improved
their autonomy, expressed in the ability to travel independently and in other areas of
their lives.

Language development and numeracy - Martin et al. (2013) show that the PP program
has had positive effects on the ability to read and write, participants’ oral communication
and numeracy.

Personal and social responsibility - Furthermore, Martin et al. (2013) report that
students with IDD have improved their ability to make decisions and take responsibility
for themselves. In this study and in those of Gasset and Herrero (2016), and
Stefansdottir and Bjornsdottir (2016), it was found that students improved their self-
esteem. According to Martin et al. (2013), the opportunity to participate in activities
that are usual for other people of the same age and the experience of being accepted in
the university environment reinforced the self-esteem of the students with IDD. As the
university is a valued environment in our society, the participation of these students
reduces the differences of perception they have of themselves and their peers, since they
tend to be seen more as “university students” and less as “students with disabilities”.
Therefore, the self-image referenced in the study of Gasset and Herrero (2016) and the
self-confidence reported in the studies of Judge and Gasset (2015) and O’Brien, Shevlin
et al. (2009) have also increased. This evidence is in line with the studies of Hart et al.
(2006) and Uditsky and Hughson (2012).

Socialization - Gasset and Herrero (2016) refer that the Spanish program has improved
the social inclusion of participants. Stefansdéttir and Bjornsdottir (2016) report that
most students valued the opportunity to interact with non-disabled people of the same
age group and with the same interests, and that there was greater social participation
both in and out campus. These students made friends, were encouraged to participate
in social events and generally felt they were treated like other students, as evidenced by
the study by Stefansdéttir and Bjornsdottir (2016). The study developed by O’Brien,
Shevlin et al. (2009) confirms the expansion of these students’ social networks.
Pre-professional activity - The study by Martin et al. (2013) reveals that students with

IDD have notably improved their abilities to perform work in working environments.

Revista Portuguesa de Investiga¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 143-165

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9688

.156.



4.3.2 Effects on the academic community

Stefansdottir and Bjornsdéttir (2016) report that students with IDD have contributed
to a multicultural atmosphere; their presence in the corridors, the library, the canteen,
influences the environment, making it different and more diverse. Martin et al. (2013)
point out that the existence of this type of programs does not exclusively benefit students
with IDD, as it also enriches the university context, improves the perception of people
with IDD and the way they can contribute to society. The study of these authors reveals
that programs such as Promentor, which include people with IDD, when properly
designed and implemented, allow the development of values such as equality, equity
and respect, and objectively improve the university institution, contributing to the
construction of a fairer society.

The teachers who participated in Stefansdoéttir and Bjornsdéttir (2016) study claimed
that the experience also had a positive impact on their own perceptions of people with
IDD.

The studies by Judge and Gasset (2015), Gasset and Gerrero (2016), Bjornsdéttir (2017),
O’Brien, Shevlin et al. (2009) and Kubiak (2015), regardless of attitudes and challenges,
show that there is much evidence that students with IDD are not only tolerated; they
are welcome and really belong to the academic community.

These findings, regarding the effects on both students and the academic community,
are in line with the studies of Mosoff et al. (2009), O’Connor et al. (2012), Kleinert et
al. (2012) and Hughson et al. (2005), which reveal that even if these students do not
obtain an academic degree, they acquire lasting friendships, knowledge and invaluable

life experiences.

4.3.3 Effects on access to HE

Gasset and Herrero (2016) mention the evolution of the number of candidates to the
Promentor Program, reflecting its trajectory and impact on access to HE for students
with IDD.

However, as the studies of Judge and Gasset (2015) and Gasset and Herrero (2016)
report, this increase in demand becomes a cause for concern: the lack of physical space
at the university where this program takes place does not allow for an increase in the

number of students with IDD each year, and in the end there is a waiting list.
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4.3.4 Effects on employability of students with IDD

Stefansdottir and Bjornsdéttir (2016) refer that the Icelandic program has had a positive
impact on employability.

Judge and Gasset (2015) refer that, of the 6o students who completed the program
by spring 2010, 55 (92%) are employed. Of these, 74% have permanent contracts.
These authors report that the degree of satisfaction of employers with workers (former
students) with IDD is high.

Gasset and Herrero (2016) show that, of the 145 students of the Promentor Program
who have already completed their studies, 75% are working. These data suggest that

this program effectively contributes to increasing the employability of people with IDD.

Conclusions and directions for further research

The reviewed literature comprises ten articles published over a decade — between 2009
and 2019 — within the European context. These studies focused on subjects such as: The
process of including students with IDD in HE and its importance (Bjornsdottir, 2017;
Martin et al., 2013; The effects of the participation of students with IDD in HE (Gasset,
2012); O’Brien, Shevlin et al., 2009; Stefansdéttir & Bjornsdottir, 2016); the process of
teaching and learning students with IDD in HE (Kubiak, 2015; 2017); the professional
inclusion of university students with IDD (Judge & Gasset, 2015); the evaluation of the
results of a program in HE (Gasset & Herrero, 2016); the design and implementation
of a university curriculum module (Prendergast et al., 2017); and the importance of
listening to the voices of students with IDD in HE (Kubiak, 2017). Some of these articles
interrelated the participation of students with IDD and the results of employment,
highlighting the improved employability of a significant number of people with IDD
who participated in programs in HE.

The HE system for students with IDD is a relatively new topic in Europe, which is
reflected in the scarcity of the correspondent scientific literature. Most of the literature
related to this topic comes from the USA and Canada, which is understandable due to
the fact that these countries have a longer history in this thematic. It was not found any
Portuguese literature about research carried out in Portugal on this subject. This was
not surprising, considering that the first program was implemented in the country in

the school year 2018-2019.
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Although the placement of students with IDD alongside students without disabilities
does not guarantee the development of relationships, the results of the studies suggest
that students with IDD have the opportunity — and take it - to participate in various
academic and social activities.

Although the programs described follow the mixed model, no evidence was found
regarding comparisons between participation in separate and regular curricular units
Lifshitz et al. (2018) showed that the most prominent differences between these two
types of participation focused on vocabulary, knowledge, and memory, related to the
employment context. The results of this study also indicated that students with IDD
can participate in curricular units of the HE regular offer. The programs described in
this literature review do not follow the full inclusion model; however, the existence
of curricular units designed only for students with IDD is justified in order to meet
their needs. This is because there are students with IDD who complete high education
without mastering essential skills, such as add and subtract, which is reflected in daily
activities.

In general, this literature review highlighted the importance of including students with
IDD in HE. The evidence from the studies suggests that this inclusion is possible through
the adaptation of the general curriculum, appropriate pedagogical methodologies and
strategies, and collaboration among teachers, program coordinators, mentors, families
and the students themselves.

Therefore, the educational process of people with IDD should not end at high school.
It is necessary to offer these people, as well as everyone else, options that will allow
them to continue to develop in order to face the future in a constructive way. In fact,
the transition of students with IDD into meaningful and valued adult roles can be
effectively facilitated by universities.

In Portugal, when students with IDD and their families consider what will happen after
completion of high education, the possibility of entering in HE is not yet promoted as
a viable option. However, this situation needs to change, as the recognition of the pre-
eminent role HE can play in the lives of students without IDD is as relevant as it is for
students with IDD.

The main limitation of this literature review seems to focus on the role played by the

authors of the articles, as most are involved in the implementation and development
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of the programs, as teachers and/or coordinators, so it is difficult to guarantee their
neutrality as researchers.

While making HE more inclusive for students with IDD may be a complex, time-
consuming and labour-intensive process, the literature highlights significant benefits
both for the students themselves and for the academic community in general. In fact,
society still underestimates what people with IDD can achieve, and is often unaware
of how they can be successfully included. Therefore, the literature review has listed
contributions from pedagogical methodologies that have had an effect on the efficient
teaching and learning process of these students in HE, of which we highlight the central
role of mentoring.

The research is available in this area it tends to be limited, therefore research is needed
to understand the experiences of students with IDD who are undertaking education
at these level and to examine factors influencing the availability of education at HE for
these students.

We agree with Uditsky and Hughson (2012) that HE is just one example of the many
paths of life that it is important to encourage among this population. However, we
recognize that HE is highly valued in our culture, being considered respectable for
young adults to be seen as university students, developing skills in a microcosm of
society.

Although in Portugal, the possibility of people with DID attending HE is still an
exceptional situation, what was absolutely impossible half a century ago is now

beginning to seem more accessible.
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Table 1. Characterization of selected empirical studies, in chronological order of their year of publication

Authors / O’Brien, Shevlin, Gasset (2012) Martin, Gasset & Galvez ~ Kubiak (2015) Judge & Gasset (2015)

Publication O’Keefe, Fitzgerald, (2013)

year Curtis & Kenny (2009)

Country Ireland Spain Spain Ireland Spain

Theme Effects of IDD student Effects of IDD student Importance of including ~ Learning of students with ~ Professional inclusion of
participation in HE participation in HE people with IDD in the IDD in HE university students with

university IDD

Method / Qualitative study Systemic methodology Mixed method Qualitative study, Case study

Nature of the phenomenological

study method

Main results

Inclusion in the
university environment
has led students with IDD
to see themselves more
like their peers. They felt
better accepted, more
competent and more
socially included.

The results focus on the
impact of the Promentor
Program on the lives of
students with IDD.

The results assess the
importance of including
students with IDD in the
university.

The results provide
evidence of the learning
potential of people

with IDD, challenge
misconceptions,

and justify why this
population should be
part of a diverse student
body and university
environment.

The results of the

first four cohorts that
completed the program
suggest that there are
many more success
factors than risk. High
levels of satisfaction were
obtained.




Authors / Gasset & Herrero (2016)  Stefansdottir & Prendergast, Spassiani &  Kubiak (2017) Bjornsdottir (2017)
Publication Bjornsdottir (2016) Roche (2017)
year
Country Spain Iceland Ireland Ireland Iceland
Theme Evaluation of the results Effects of student Design and Process of teaching and Process of inclusion of
of the Promentor participation with IDD in  implementation of a learning students with students with IDD in HE
Program HE university curriculum IDD and importance of
module listening to students
Method / Mixed method, Qualitative study Case study Qualitative study, Qualitative study
Nature of the  longitudinal study phenomenological
study method
Main results ~ The experience of the The evidence suggests The study provides The results suggest that Inclusion has been

Promentor Program has
shown that the inclusion
of students with IDD

in university is possible
and desirable, both for
these people and for the
university, and also has
positive effects in the
context of employment

that there is agreement

on the importance of the
initiative in improving
access to education and
society for people with
disabilities. Students
described increased social
participation, knowledge
and self-esteem. The
respondents described
inclusive courses as
positive, both for students
with disabilities and for
other students. The results
related to employment
were, in general, positive.

evidence that students
with IDD, low and
moderate levels, perceive
the importance of
mathematics in their
daily lives and respond
positively to challenges.

recognizing students’
voices is critical to
changing the way
teachers think about their
students’ learning.

made possible through
curriculum adaptation,
flexible teaching methods
and cooperation between
teachers, coordinators,
mentors and the students
themselves. There is much
evidence that students
are not only tolerated;
they are welcome at
university and belong to
the academic community.
Collaboration with
mentoring students has
proven valuable.
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IN CHEMISTRY TEACHING ON THE ACADEMIC PERFORMANCE OF
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Resumen

La ensefianza de las ciencias es un proceso en continuo cambio y tiene como fin
generar conocimientos acerca de teorias y leyes fundamentales basadas en procesos
experimentales; de acuerdo con esto, lo profesores actuales deben desarrollar una
practica pedagdgica que, dé cuenta de los requerimientos actuales, debiendo centrar
su trabajo en métodos indagatorios innovadores y constructivistas. El objetivo de este
articulo es describir y asociar el tipo de practica usada por los docentes en la ensefianza
de la quimica con el rendimiento académico. Para la obtencion de datos cuantitativos,
se utiliz6 una escala Likert con los constructos estrategias conductistas y evaluativas en
un total de 178 estudiantes de tres escuelas secundarias de la provincia de Maputo, en
Mozambique; inicialmente se evalud la consistencia interna del instrumento a través del
indice Alfa de Cronbach y posteriormente se determinaron asociaciones estadisticas
mediante la prueba Chi-Cuadrado. Los resultados evidenciaron una falta de asociacién

entre cada uno de los factores, estrategias conductistas y estrategias evaluativas, con el
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rendimiento académico, lo que denota una desconexion en la forma de desarrollar el
proceso pedagdgico y los rendimientos de los estudiantes.
Palabras-clave: Enseflanza de la quimica; Estrategias de ensefanza; Rendimiento

académico.

Resumo

O ensino das ciéncias é um processo em continua mudanga e visa gerar conhecimento
sobre teorias e leis fundamentais baseadas em processos experimentais. Assim, 0s
professores devem desenvolver uma pratica pedagdgica que satisfaca os requisitos
atuais, concentrando o seu trabalho em métodos de investigacio inovadores e
construtivos. O objetivo deste artigo é descrever e associar o tipo de pratica utilizada
pelos professores no ensino da quimica com o desempenho académico. A fim de obter
dados quantitativos, foi utilizada uma escala Likert com as estratégias de construgdo
comportamental e avaliativa a um total de 178 estudantes de trés escolas secundarias
da Provincia de Maputo, Mogcambique; a consisténcia interna do instrumento foi
inicialmente avaliada através do indice de Alfa de Cronbach, e subsequentemente
as associagOes estatisticas foram determinadas através do teste Qui-Quadrado. Os
resultados mostraram nao haver uma associagdo entre cada um dos fatores (estratégias
comportamentais e estratégias de avaliacdo) e o desempenho académico, o que denota
uma desconexao na forma de desenvolver o processo pedagdgico e no desempenho dos
estudantes.

Palavras-chave: Ensino da quimica; Estratégias de ensino; Desempenho académico.

Abstract

Science teaching is a process in continuous change and aims to generate knowledge
about fundamental theories and laws based on experimental processes; according to
this, current teachers must develop a pedagogical practice that accounts for the current
requirements, and must focus their work on innovative and constructivist research
methods. The objective of this article is to describe and associate the type of practice
used by teachers in chemistry teaching with academic performance. In order to obtain
quantitative data, a Likert scale with the behavioural and evaluative constructs was

used in a total of 178 students from three secondary schools in Maputo province,
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Mozambique. Initially, the internal consistency of the instrument was evaluated through
the Cronbach Alpha index, and later, statistical associations were determined through
the Chi-Square test. The results showed a lack of association between each of the
factors, behavioural strategies and evaluative strategies, with academic performance,
which denotes a disconnect in the way the pedagogical process is developed and the
students’ performances.

Keywords: Chemistry teaching; Teaching strategies; Academic Performance.

Introduccion

La Quimica es una de las asignaturas del curriculum de la ensefianza secundaria que
busca proporcionar alos alumnos conocimientos sobre las teorias yleyes fundamentales,
la clasificacion de los fendmenos y sustancias, mostrando su diversidad (MINED, 2008);
ésta desempena un rol importante en la formacion de un ciudadano en diferentes areas
del conocimiento cientifico. Por lo tanto, ensefiar la Quimica es proporcionar a los
alumnos experiencias de aprendizaje que despierten interés sobre la ocurrencia de
determinados fenémenos en su vida diaria y promover una actitud de investigacion y
reconstrucciéon de conocimiento (Tricarico, 2007). De hecho, el proceso de ensefianza
y aprendizaje de la Quimica en las escuelas secundarias es complejo y requiere mucho
esfuerzo por parte de los profesores y alumnos para lograr los objetivos definidos en
dicha asignatura.

En Mozambique, el proceso de ensefianza y aprendizaje de la Quimica se caracteriza
por la escasa diversificacion de las estrategias metodologicas debido a diversos factores,
tales como: el nivel de la formacién del profesorado, la escasez de medios y equipos de
laboratorio, pocos recursos didacticos y tecnoldgicos, el gran niimero de estudiantes
por curso y el estilo docente.

En este contexto, Camuendo (2006) sefiala que la ensefanza de la Quimica en el nivel
secundario ha sido de forma predominante teérica en muchas escuelas de ensefianza
media, es decir, los profesores insisten en los métodos en que los alumnos memorizan
los contenidos. Asimismo, el uso frecuente de metodologias tradicionales en la
ensefanza y la falta de motivacion de los estudiantes influye de manera negativa en el

desempeno académico de los estudiantes. Como afirman Guadrén y Pineda (2007), la
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enseflanza bajo el modelo tradicional se encuentra vinculada con la implementaciéon
de las estrategias conductistas, donde el profesor ensefia un conjunto de normas, reglas
y conceptos preestablecidos, mediante el uso de ciertos condicionamientos (premios o
castigos).

En lo que se refiere a las estrategias evaluativas, los profesores utilizan diferentes
herramientas para medir el nivel de aprendizaje de los estudiantes basandose
fundamentalmente en las pruebas escritas u orales, tareas para casa, examenes, entre
otros. En este sentido, “la practica evaluativa tradicional es restringida, se concentra en
el resultado y soslaya el proceso, fragmenta los contenidos e incluso al sujeto” (Ortiz,
2017, p. 223). Como sostiene el autor, la forma como los profesores evaluan influye
en el aprendizaje de los estudiantes y por otra puede tener impacto en su rendimiento
académico.

En efecto, esta investigacion se llevd a cabo con estudiantes de tres establecimientos
educativos de Mozambique y tuvo como objetivo principal “Establecer la asociacién
entre las estrategias conductistas y evaluativas usadas en la ensefianza de la Quimica y
el rendimiento académico de los estudiantes de tres escuelas secundarias publicas de la

provincia de Maputo, Mozambique”.

1. Revision de la literatura
En este capitulo se presentan los aspectos tedricos de las variables del estudio, que se
subdividen en dos partes. La primera parte se refiere a las estrategias (conductistas y

evaluativas) y en la segunda parte se describe el rendimiento académico.

1.1. Estrategias

Las estrategias representan la informacion sobre como ensefnar y generan una secuencia
de técnicas que permiten llevar a cabo la presentacion del contenido, las cuestiones
pertinentes y los ejercicios importantes, asi como la conducciéon de la ensefanza
(Pereira et al., 2019). Aunque sea fundamental que el profesor considere otros aspectos
(caracteristicas de los alumnos, los objetivos educativos y materiales curriculares) que
intervienen en la implementacién de una estrategia. Para Londofo y Calvache (2010),
las estrategias reflejan el resultado de una actividad constructiva, creativa y experiencial

del profesor, anteriormente planeada para lograr un fin. De acuerdo con los autores,
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las estrategias de enseflanza estan vinculadas con los estilos pedagégicos de los
docentes (técnico, practico, reflexivo) que caracterizan sus formas de interactuar con
los estudiantes, es decir, el profesor debe utilizar diferentes estrategias metodoldgicas
con el fin de lograr el aprendizaje de los alumnos. En este sentido, Parra (2003) clasifica
las estrategias de ensefianza y aprendizaje seguin el enfoque de los sujetos, donde los
profesores y alumnos son los protagonistas del proceso educativo. Unas corresponden
a las estrategias centradas en el alumno (estrategias activas) que se fundamentan en el
autoaprendizaje o desarrollo de pensamiento critico, con énfasis en la discusion y el
didlogo. Otras corresponden a estrategias donde el docente es el protagonista principal,
es decir, el profesor define los contenidos a ensefar, valora las clases expositivas y
la ensefanza tradicional o conductista, entre otros aspectos. Como sostiene Feo
(2010), todos los procedimientos establecidos y generados de reflexion, en funcion de
la calificacion y descripcion de los logros alcanzados por parte de los estudiantes y

docentes se manifiestan en las estrategias evaluativas.

1.1.1. Estrategias conductistas

La concepcidn conductista considera al profesor como transmisor de los contenidos
programados y al estudiante como un sujeto pasivo en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. De igual modo, la interacciéon entre profesor y alumno se basa en
ciertos condicionamientos (estimulos) que determinan el aprendizaje y la conducta
(respuesta) de los intervinientes (Santrock, 2009). Asimismo, el autor destaca los
siguientes enfoques conductuales del aprendizaje: condicionamiento clasico que
refleja el aprendizaje asociativo donde el estimulo neutro termina por asociarse a un
estimulo significativo y adquiere la capacidad de provocar una respuesta similar y el
condicionamiento operante (instrumental) que representa una forma de aprendizaje
en que las consecuencias del comportamiento (premios y castigos) producen cambios
en la probabilidad de que este ocurra. De acuerdo con el psicélogo Skinner (citado
por Santrock, 2009), estas consecuencias dependen de la conducta del ser humano.
Los premios o refuerzos (estimulos positivos) fortalecen las conductas mientras que
los castigos (estimulos negativos) disminuyen la probabilidad de que se repita una
conducta. En este sentido, “es importante notar que lo que es reforzante para una

persona no necesariamente lo es para otra, por lo cual hay que tomar en cuenta el
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contexto y las caracteristicas personales cuando se quiere ensefiar una conducta a
través del condicionamiento operante” (Arancibia, Strasser y Herrera, 2007, p.55). Por
ejemplo, el profesor cuando premia los alumnos que realizan las tareas y ejercicios
para casa puede aumentar conductas deseables en el aprendizaje en una parte de los
estudiantes, sin embargo, este estimulo puede no ser eficaz en otro grupo de estudiantes.
De acuerdo con el Diseflo Universal de Aprendizaje (DUA), citado por CAST (2008),
los profesores deben variar las actividades y fuentes de informacidn a fin de que puedan
ser personalizadas y contextualizadas a la vida del estudiante, proporcionar tareas que
permitan la participacion activa de los estudiantes, ofrecer multiples opciones para el

compromiso y la motivacion en el aprendizaje, entre otros aspectos.

1.1.2. Estrategias evaluativas

“La evaluacion no solo muestra los conocimientos de los alumnos, sino que puede
afectar también su aprendizaje y motivacion” (Santrock, 2009, p.302). De acuerdo con
el autor, la evaluaciéon menos exigente podra causar aburrimiento en los alumnos y no
les motivara para estudiar con empefo suficiente; mientras las evaluaciones exigentes
contribuiran para aumentar la motivaciéon del alumnado por aprender. Como afirman
Coll et al. (1998), en la concepcidn constructivista del aprendizaje el proceso evaluativo
estd compuesto por: una evaluacidn inicial, otra reguladora o formativa, evaluacién
final y una sumativa. Estos procesos son fundamentales en la seleccion de las estrategias
evaluativas que permitiran al profesor comprobar las competencias desarrolladas
por los estudiantes a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, de
acuerdo con el nivel educativo, edad, disciplina y condiciones de ensefianza, el profesor
puede adoptar diferentes técnicas de evaluacion, tales como: seminarios, trabajos
experimentales, verificaciéon del cuaderno, trabajo en grupo, observacion, prueba
escrita, prueba oral, entre otros. Por ejemplo, en Mozambique, la perspectiva de la
evaluacion en la enseflanza secundaria general deberia ser formativa y exhaustiva,
en el sentido de que, por un lado, deberia utilizar una variedad de formas para
lograr la imagen de los progresos realizados, y, por otro lado, deberia ser continua y
sistematica (MEC/INDE, 2007); lo que permite promover en la escuela el seguimiento
de los avances de los alumnos mediante acciones conjuntas entre los profesores de las

diferentes asignaturas. Sin embargo, el interés por mejorar las estrategias evaluativas
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ocurre en diferentes partes del mundo. Asi, por ejemplo, en Australia y Nueva Zelandia
los sistemas educativos optan por “desarrollar y poner a disposicion de los docentes
ejemplo de pruebas e instrumentos de evaluacion centrados sobre todo en los aspectos
del aprendizaje en los que los estudiantes tuvieron mas problemas en una evaluacién

formal previa” (Muskin, 2015, p. 16).

1.2. Rendimiento académico

El rendimiento académico se refiere a los logros alcanzados por el alumno en relacién
a otros y de acuerdo a una norma de la instituciéon educativa, por lo que es el mismo
estudiante el responsable de su aprovechamiento escolar (Ortega, Mendoza y Ballestas,
2014). En términos generales, representa los resultados alcanzados por los estudiantes
en una evaluacion a lo largo del proceso de ensenianza y aprendizaje. Del mismo modo,
permite identificar el nivel del desempenio escolar alcanzado por el estudiante (avances
y retrocesos). Como afirma Santrock (2009), los problemas del rendimiento académico
pueden surgir cuando los estudiantes no se fijan metas, no planean cémo alcanzarlas
y no monitorean adecuadamente su progreso hacia esas metas; por otro lado, pueden
surgir cuando los estudiantes tienen un bajo desempeno y bajas expectativas de éxito,
tratan de proteger su autoconcepto evitando el fracaso, son perfeccionistas, se vuelven
extremadamente ansiosos o pierden el interés, o se alienan de la escuela. No obstante,
en algunas investigaciones como las de Cumapa (2017) y Villagran (2018) se han
demostrado que las practicas docentes influyen en el nivel del rendimiento académico de
los estudiantes, es decir, los métodos didacticos aplicados por los profesores en el proceso
de ensefianza-aprendizaje contribuyen para el bajo o alto desempefo académico de los
estudiantes. Por otra parte, segin Macamo (2015), las instituciones educativas pueden
influir directa o indirectamente en la conducta de sus estudiantes, dependiendo del tipo

de liderazgo por los que se ejercitan, condicionando asi el desempefio académico.

2. Método

La investigacion se vincula al paradigma positivista, cuyo desarrollo se basa en la
metodologia cuantitativa (Stracuzzi y Pestana, 2012) que asume la objetividad como
unico camino para obtener el conocimiento y tiene como proposito explicar, predecir

y controlar los fenémenos en estudio. Ademas, el proceso investigativo procedi6 con el
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disefio correlacional de corte transversal, pues consistio en establecer la relaciéon entre
las variables y por otra parte la recopilacion de informacién fue hecha en una sola etapa

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

2.1. Muestra

Fueron seleccionados al azar 3 escuelas secundarias publicas de la provincia de Maputo
(en Mozambique), de las cuales dos son de procedencia rural y una de procedencia
urbana. Dichos establecimientos educativos no son representativos de la poblacion.

El numero total de los alumnos participantes fue de 178 estudiantes pertenecientes
al décimo grado de la ensefianza secundaria, con edades comprendidas entre 14y 19
anos; el promedio de edad fue 15,6 con desviacion estandar de 0,947. En cuanto al sexo,

destacar que 82 fueron hombres y 96 fueron mujeres.

2.2. Instrumento

El instrumento aplicado a los estudiantes utiliza escala de tipo Likert cuyo principal
enfoque es evaluar la metodologia docente a través de la percepcidn y opiniones que
ellos tienen en relacion a la forma como los profesores imparten las clases (Sanchis y
Santana, 2015). Segun las autoras, la escala permite valorar como el profesor trabaja
en el aula y a partir de los resultados se identificaran los elementos que deben ser
modificados para favorecer la formacion de las competencias de los alumnos y sus logros
académicos. En cuanto a la constitucion, el instrumento presenta 65 items, distribuidos
en ocho dimensiones: Planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje (items 1y
2), Tipologia actividades ensefianza-aprendizaje (items 3 al 8), Estilo docente (items
9 al 31), Utilizacion de los espacios y tiempo (item 32), Estructura y Organizacion
de los contenidos (items 33 al 37), Materiales curriculares y otros recursos didacticos
(items 38 al 46), Sentido y papel de la evaluacién (items 47 al 64) y Valoracion general
de la metodologia docente (item 65). Ademas, antes de aplicar el instrumento a los

estudiantes de Mozambique, se hizo la traduccién del espaiol al portugués.
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2.3. Analisis de los datos

El proceso de andlisis de datos consistié en resumir y describir la informacion obtenida,
con apoyo del programa estadistico, SPSS (version 23.0, Demo). Asimismo, en cuanto a
las respuestas de los alumnos, el andlisis de los datos siguid los siguientes pasos:

En la primera etapa, se determind el nivel de confiabilidad (Alfa de Cronbach) total del
instrumento aplicado a los estudiantes. Se considera confiabilidad aceptable cuando el
Alfa de Cronbach supera el valor de 0,70 (Molina et al., 2013), revelando una relaciéon
entre los items. En el mismo sentido, se analiz6 la confiabilidad de las dimensiones que
presentan masde tresitems. Por consiguiente, fueron descartadastresdimensiones (Tipos
de actividades de ensefianza-aprendizaje, Estructura y Organizacion de los contenidos
y Materiales curriculares y otros recursos) por presentar un nivel de confiabilidad baja
(Alfa de Cronbach menor que 0,7). No obstante, con el fin de mejorar el valor de Alfa
de Cronbach fueron eliminados los items con correlacion total de elementos corregidos
menor que 0,2 (Sanchis y Santana, 2015); por lo tanto, se suprimieron los items 9, 26 y
29 en la dimension Estilo docente e items 56, 58 y 64 en la dimensién Sentido y papel
de evaluacion.

En la segunda etapa, se realiz6 el Analisis Factorial Exploratorio (AFE) de las dos
dimensiones con fiabilidad aceptable (Estilo docente y el Sentido y papel de evaluacién).
Por consiguiente, la extraccion delos factores se basé en el método de cuadrados minimos
no ponderados, con rotacion ortogonal del tipo Varimax que asume independencia
entre los factores (Cerda y Saiz, 2015). Ademads, para mejor interpretacion de factores
fueron suprimidas las variables cuyo peso factorial fue menor que 0,3 (Pascual, 2015).
En la tercera etapa, se determinaron los estadisticos descriptivos para el rendimiento
académico, en funcion del género, escuela y de la variable gusto por la Quimica. Ademas,
el rendimiento académico fue categorizado en dos niveles: “bajo” para las notas en el
rango de 7 al 12 y “alto” para el rango de 13 al 17.

En la cuarta etapa, se analizaron las frecuencias de cada una de las variables obtenidas
mediante el andlisis factorial exploratorio (estrategias conductistas y evaluativas).
En seguida, con base en el calculo de los puntajes, fueron establecidos dos niveles de
respuesta en cada uno de los factores en estudio. Por lo tanto, los resultados fueron
calificados con puntajes o y 1 en cada factor, donde en las estrategias conductistas,

el o representa “practica docente menos condicionada” y el 1 representa “practica
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condicionada” y en el factor estrategias evaluativas, el o expresa “menor control y
calificacion” y el 1 significa “mayor control y calificacion”.

En ultimo lugar, se examinaron las asociaciones estadisticas entre las variables
estrategias conductistas y evaluativas con el rendimiento académico, basandose en la
prueba de Chi-cuadrado de Pearson. Esta prueba sirve para evaluar hipdtesis sobre la

relacidn entre variables categdricas (Torres, 2006).

3. Resultados

En este capitulo se presentan los resultados del estudio, teniendo en cuenta las
percepciones de los estudiantes en lo que se refiere las estrategias metodologicas
desarrolladas por los docentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la Quimica,
en los tres establecimientos educativos de Mozambique. Por otro lado, se analiza la
asociacion entre las estrategias conductistas y evaluativas con el rendimiento académico

de los estudiantes participantes en la investigacion.

3.1. Confiabilidad de la escala Metodologia Docente

Respecto de las dimensiones, los valores del indice de confiabilidad fueron 0,375 para
Tipos de actividades de ensefianza y aprendizaje (n = 6); 0,798 para Estilo docente (n =
20); 0,547 para Estructuray organizaciéon delos contenidos (n = 5); 0,591 para Materiales
curriculares y otros recursos (n = 9) y 0,796 para Sentido y papel de evaluacién (n =

15). La letra n representa el nimero de items.

3.2. Analisis factorial exploratorio

En la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adecuacién del muestreo se obtuvo
un valor 0,779; lo que aprueba el procedimiento de la factorizacion de las variables. La
prueba de esfericidad de Bartlet presentd x*(45) = 270,704 y el nivel de significancia
(p) menor que 0,01, comprobando existencia de asociaciones significativas entre los
items. Para la extraccion de los factores se utilizé el método de cuadrados minimos no
ponderados, que result6 en 2 factores con 30,32% de la varianza explicada. El factor
1 se vincula a la dimensién Estilo docente y estd compuesta por los items 18, 19, 20,
21 y 23 que reflejan las estrategias conductistas utilizadas por el docente y el factor

2 corresponde a la dimension Sentido y papel de evaluacion y esta formada por los
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items 47, 51, 52, 55 y 61 que valoran las estrategias evaluativas aplicadas por el docente.
En el cuadro 1, se presentan los factores rotados en funcién del método Varimax con

normalizacion de Kaiser.

Cuadro 1. Estructura factorial con la rotacion Varimax de la escala metodologia docente

Escala Metodologia Docente F1 F2

P18. El profesor nos premia cuando respetamos el trabajo de nuestros compaieros/as. ,512

P19. El profesor nos premia cuando atendemos durante las explicaciones ,623
P2o0. El profesor nos premia cuando realizamos las tareas y ejercicios para casa ,691
P21. El profesor nos premia cuando cuidamos de los materiales ,484
P23. El profesor nos recompensa cuando actuamos correctamente en clase ,354
P47. El profesor nos informa de los criterios de evaluacion que después aplica. ,544
Ps51. El profesor nos evalta a través de observarnos cuando trabajamos en clase ,628
Ps2. El profesor nos evalta a través de los ejercicios que hemos hecho en el cuaderno. 311
Ps55. Nuestro profesor hace un seguimiento personal de cada estudiante ,566
Pé61. Para sacar buenas calificaciones en mi clase es importante sacar buenas notas en ,387

los controles.

Fuente: Elaboracién propia.

La escala final fue compuesta por 10 items y presenté Alfa de Cronbach igual a 0,730

(confiabilidad aceptable).

3.3. Analisis descriptivo de las estrategias conductistas y evaluativas

En lo que se refiere a las estrategias conductistas, 65,2% de los estudiantes encuestados
sefialan que los profesores utilizan practicas menos condicionadas y 34,8% consideran
que los profesores utilizan practicas condicionadas en el desarrollo de las clases de
Quimica.

Al respecto de las estrategias evaluativas, 61,2% de los estudiantes participantes son
unanimes en afirmar que los profesores ejercen mayor control y calificacion evaluativa
y 38,8% de los estudiantes sostienen que los profesores emplean menor control y

calificacidn evaluativa.
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Enlo que se refiere ala relacion entre los dos factores, la prueba Chi cuadrado de Pearson
present6 X* = 10,497 y el nivel de significancia p = 0,001; evidenciando asociacién entre

las estrategias conductistas y estrategias evaluativas.

3.4. Analisis del rendimiento académico y su relacion con las estrategias conductistas
y evaluativas

El promedio de las notas en los tres establecimientos educativos de Mozambique fue
de 10,17 puntos en la asignatura de Quimica, siendo el valor minimo de 7 puntos y el
valor maximo de 17 puntos. De igual modo, la mayor parte de los estudiantes (94,4%)
presentaron rendimiento bajo (notas entre el rango de 7 a 12) y 5,6% obtuvieron
rendimiento alto (notas entre el rango de 13 a 17). En el cuadro 2 se presenta la variacién
del desempeno académico de los estudiantes en funcién de las variables sexo, gusto por

la Quimica y lugar de procedencia de los establecimientos educativos.

Cuadro 2. Variacion del rendimiento académico

Variables N M D.E.
Hombres 82 10,12 1,53
Sexo
Mujeres 92 10,21 1,67
Si 1 10,26 1,66
Gusto por la ' 44
uimica
Q No 34 9,79 1,32
Procedencia Urbana 57 10,67 1,62
de la escuela Rural 121 9,93 1,55

Fuente: Elaboracién propia.

En lo que se refiere a la asociacion entre las estrategias y el rendimiento académico de
los estudiantes encuestados (cuadro 3), la prueba Chi-cuadrado de Pearson presento
el valor p = 0,517 para el factor estrategias conductistas y valor p = 0,743 para el factor
estrategias evaluativas. En ambos casos se puede notar que presentan el nivel de
significancia p>0,05. En este sentido, los factores vinculados a las dimensiones estilo
docente y evaluacion no se relacionan significativamente con el rendimiento académico

de los estudiantes.
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Cuadro 3. Prueba Chi-cuadrado de Pearson entre las estrategias metodologicas
y el Rendimiento Académico

Rendimiento académico (N=178)

i ] ) . Valor
Estrategias nivel bajo nivel alto Total X P
N % N % N %
Practica menos
dicionad 109 94,0 7 6,0 116 65,2
Conductistas cOndicionada 0,109 0,517
Practica condicionada 59 95,2 3 4,8 62 34,8
Menor control y
. . 66 957 3 43 69 38,38
calificacion
Evaluativas 0,343 0,743
Mayor control y
. L, 102 93,6 7 6,4 109 61,2
calificacién

Fuente: Elaboracion propia.

4. Discusion y conclusiones

El andlisis y tratamiento de los resultados se realizaron utilizando diferentes técnicas
estadisticas vinculadas a la metodologia cuantitativa, las que permitieron establecer las
conclusiones del estudio. De hecho, a partir del analisis factorial exploratorio fue posible
obtener dos factores que reflejan estrategias conductistas y estrategias evaluativas que el
docente emplea en el desarrollo de las clases.

En cuanto a las estrategias conductistas aplicadas por el docente en el desarrollo de las
clases, la mayor parte de los estudiantes encuestados (65,2%) perciben que el proceso
de ensefanza y aprendizaje ocurre mediante practicas menos condicionadas, es decir,
el profesor pocas veces premia a los estudiantes cuando respetan el trabajo de sus
compaifieros, cuando estan atentos durante las explicaciones, cuando realizan tareas y
deberes para la casa, cuando cuidan de los materiales y/o cuando actiian correctamente
enla clase. Como afirma Santrock (2009), los premios utilizados como incentivos causan
la percepcion de que la conducta de los alumnos es causada por una recompensa externa
y no por la propia motivacion del alumno. Por otra parte, la ensefianza bajo el enfoque
conductista no abre espacio para que los alumnos construyan sus conocimientos a
través de discusiones o reflexiones. Ademas, en esta metodologia la clase es expositiva,

con énfasis en los ejercicios, copias, lecturas, repeticion y memorizacion de conceptos y
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formulas, con estimulo al individualismo y la competencia (Felippe y de Toledo, 2017).
No obstante, considerando que en la actualidad uno de los fines de la educacion es
formar un sujeto creativo, reflexivo y socio-critico, las estrategias metodolédgicas deben
ser enfocadas en el alumno como elemento central del aprendizaje para lograr interés
por aprender y conseguir que sus expectativas en relacién al aprendizaje se reflejen en
los resultados escolares.

Por otrolado, uno delos hallazgos a partir de los resultados de la investigacion, evidencia
la falta de asociacién entre la dimension de estrategias conductistas y el rendimiento
académico, considerando que la prueba Chi-cuadrado de Pearson presento el nivel de
significancia p>0,05. Estos resultados coinciden con los de Villagran (2018), en cuya
investigacion de enfoque mixto y de disefio de triangulacidn, su objetivo fue determinar
cudles fueron las estrategias que utilizaron los profesores de Ciencias Naturales y Biologia
en un aula donde coexisten alumnos con y sin necesidades educativas especiales y su
relacién con el rendimiento académico, quien concluy6 que las estrategias de ensefianza
utilizadas por los docentes no se relacionan lineal y directamente con el rendimiento
académico de los alumnos con necesidades educativas especiales.

En nuestro estudio en lo que se refiere a la dimension estrategias evaluativas, el 61,2%
de los estudiantes mozambiquefios encuestados perciben que el profesor ejerce mayor
control en las calificaciones, es decir, a través de las diferentes técnicas evaluativas
(observacion, pruebas escritas, ejercicios y tareas, entre otros), el profesor considera la
evaluacion como un instrumento fundamental para calificar a los estudiantes por medio
de una nota, de igual modo, como una forma de juzgarlos sobre su éxito o fracaso en
el aprendizaje. Por lo tanto, apoydandose en la investigacion de Samo (2018), realizada
en una escuela secundaria ubicada en Mozambique, la evaluacion sigue siendo un acto
de repeticion del contenido memorizado para ser replicado durante la prueba y no
como el conocimiento adquirido por el estudiante, es decir, los profesores transmiten
el concepto de evaluacion sélo para calificar a los estudiantes, elegir a los mejores
estudiantes, medir, condenar y rechazar a los estudiantes que no pueden lograr la
calificacion positiva, descartando asi la funcion de evaluacion. No obstante, al analizar
la relacidn entre las estrategias evaluativas aplicadas por los profesores y el rendimiento
académico de los estudiantes, los resultados expresaron la falta de asociacion entre

las dos variables (p>0,05). Estos resultados coinciden con los de Alvarez e Ibarra
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(2013), donde en su investigacion cuantitativa, consideraron que la falta de correlacion
entre las dos variables podria estar vinculada con los aspectos individuales o factores
contextuales de los estudiantes y no con las estrategias evaluativas aplicadas por los
docentes.

En lo que respecta al rendimiento académico obtenido, hay que recordar que segun el
reglamento de evaluacion de la Ensefianza Secundaria General (ESG) de Mozambique,
las notas varian de cero a veinte puntos, aunque en el primer trimestre, si el alumno
obtiene una calificacién media igual o inferior a 7 puntos, se le debe otorgar 7 puntos
como forma de motivarlo a mejorar su calificaciéon en los siguientes trimestres.
Asi mismo, al analizar el rendimiento académico de los estudiantes encuestados
se puede verificar que la nota minima corresponde a 7 puntos, ya que reflejan las
calificaciones obtenidas en el primer trimestre del afio 2019, en la asignatura de
Quimica. En todo caso, los datos evidencian que el 94,4% de los estudiantes presentd
rendimiento académico bajo (calificaciones en el rango de 7 a 12 puntos, considerando
la categorizacion del presente estudio) que puede ser explicado por varios factores
tales como: poca diversificacién de los métodos de ensefianza por parte del profesor,
dificultades para trabajar con clases numerosas, escaso dominio del idioma oficial de
enseflanza-aprendizaje (el portugués), existencia de alumnos con graves problemas de
lectura y escritura, existencia de profesores que no se preocupan por la asistencia y la
planificacion de las clases, dificultades en la comprension de ciertos contenidos de la
Quimica, problemas socioecondmicos, desmotivacién, entre otros. No obstante, para
mejorar el desempefio académico de los estudiantes, los profesores pueden implementar
actividades practicas que llevan a los estudiantes a reflexionar sobre los contenidos
impartidos en la asignatura, es decir, que conduzcan al dialogo interactivo entre los
diferentes intervinientes del proceso educativo, siendo relevante que los estudiantes
presenten sus ideas, formulen preguntas, como una forma de desarrollar competencias
cognitivas y meta cognitivas, en la busqueda del saber.

De igual modo, los padres y apoderados son llamados a despertar ante esta crisis que el
sistema educativo de Mozambique atraviesa, una educacién que se preocupa mas por
altos porcentajes de rendimiento académico y no por la buena calidad de la ensefianza,
con la memorizacién y no con el poder de despertar la curiosidad, la iniciativa propia

y el espiritu creativo. En efecto, lo fundamental es la planificacion, acompafada de una
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buena gestion del tiempo por parte de los padres, que consiste en saber conciliar las
actividades profesionales, las agendas personales y la escolarizacion de sus hijos.

Al analizar el rendimiento académico en funcién del género, fue posible notar que las
diferencias de los promedios fueron pequeiias, es decir, tantos hombres como mujeres
presentaron casi el mismo promedio en la asignatura de Quimica, contrariando
la creencia de que los hombres superan las mujeres en el desempefio académico de
las Ciencias Naturales. No obstante, Santo (2017) en su investigaciéon denominada
“Género y éxito o fracaso escolar: perspectivas de los maestros de la escuela primaria
sobre las posibles consecuencias de la feminizaciéon de la educacién’, fue posible
identificar algunos factores que ayudan a explicar el fendmeno del éxito de las mujeres
en la escuela, destacando: madurez o capacidad reflexiva, la eleccion individual de
abandonar la escuela o de apostar por ella, la forma en que se organiza la escuela, el
modelo pedagdgico vigente, la complejidad de los programas educativos, el proceso de
socializacién y factores ideoldgicos (por ejemplo, el éxito de las nifias puede deberse a
la conciencia de las asimetrias de género en la sociedad).

Por lo que se refiere al rendimiento en relacién a los establecimientos educativos, se
encontrd diferencias significativas (minimas) entre los promedios de notas de las tres
escuelas, siendo la escuela de procedencia urbana la que supera las otras dos escuelas
de procedencia rural. En general, las zonas urbanas tienen mejores oportunidades
educativas, en las que el costo de oportunidad de estudiar para los jovenes es bajo
en comparaciéon con las zonas rurales (Norte, 2006); donde los estudiantes recorren
largas distancias (caminando) hasta las escuelas y a veces faltan a la escuela para ayudar
sus padres en el campo, en algunos casos las condiciones infraestructurales no son
adecuadas para el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje, por otra parte,
se verifica poca valoracion de los elementos culturales en los programas de ensefianza
y aprendizaje, entre otros aspectos, que de forma directa o indirecta influyen en el
rendimiento académico de los estudiantes. Por lo tanto, los profesores deben desarrollar
estrategias metodologicas que despierten el interés en el aprendizaje y de otro modo
reflexionen sobre las condiciones sociales, econémicas y culturales como forma de
generar una educacion de calidad en los nifios, sean urbanos o rurales. Lo que implica
la tematizacion interdisciplinaria de los programas y la produccion de libros de textos

y otros materiales pedagdgicos adaptados a la realidad mozambiquena (Silva, 2007). Al
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mismo tiempo, esto contribuye en la disminucion de la desercion y el fracaso escolar y
promueve una educacion adaptada a la realidad actual del pais.

A proposito del rendimiento académico en funcién de la variable gusto por la Quimica,
se observé que los estudiantes a los que les gusta la Quimica lograron mejores resultados
que los estudiantes a los que no les gusta la Quimica, pero, la diferencia es minima. Estos
resultados demuestran que si a un estudiante le gusta o no la asignatura de Quimica no
significa que va alcanzar alto o bajo rendimiento académico. En este sentido, hay que
tener en cuenta que el rendimiento académico esta influenciado por otros factores tales
como el nivel de inteligencia, los estilos de aprendizaje, los conocimientos previos, la
edad, el autoconcepto, las metas establecidas, actitudes, entre otros aspectos (Pérez y
Gil, 2011). Asi, por ejemplo, para que la ensefianza de la quimica sea eficaz y atractiva
para los educandos, el profesor debe relacionar la quimica con los demas fendmenos de
la vida cotidiana (mediante la interdisciplinariedad), facilitando asi la comprension de
los contenidos. Ademas, “para que el estudiante tenga aprendizaje productivo, creativo
debe enamorarse de la asignatura” (Ortiz, 2017, p.151).

En suma, la falta de asociacion de cada una de las dos variables (estrategias conductistas
y estrategias evaluativas) con el rendimiento académico de estudiantes, puede ser
influenciado por factores tales como: el rendimiento académico que tuvo tendencia a
ser homogéneo, es decir, se verificé poca variacion de las calificaciones de los estudiantes
cuando se compararon los promedios de notas de los tres centros educativos.

Por otra parte, una de las debilidades de la presente investigacidn, es que el instrumento
aplicado en la recoleccion de los datos no pasd por una prueba piloto, lo que hubiese
permitido evaluar si los participantes comprendian las preguntas contenidas en
el instrumento. Lo anterior, no permitié realizar modificaciones para mejorar el
cuestionario. Por otra parte, si ademas del cuestionario se hubiera utilizado otras
técnicas como entrevistas, observacion, etc., se podria obtener otra informacion mas
pertinente para el estudio. Por dltimo, el tipo de muestreo seleccionado no permite
generalizar los resultados de la investigacion, es decir, los datos no son representativos
de la poblacion.

En conclusiéon, podemos indicar que no existe asociacidn entre las estrategias
metodoldgicas y el rendimiento académico de los estudiantes encuestados, ya que la

prueba Chi-cuadrado de Pearson presentd p> 0,05 y que los profesores de Quimica
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pocas veces ejercen practicas conductistas y, por otro lado, valoran el control y
calificaciones evaluativas como principales estrategias que permiten medir el nivel de

aprendizaje de los alumnos.
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INTERVENCOES EM LINGUA ESCRITA: ENTRE DESAFIOS E
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OF PEDAGOGICAL WORK WITH BRAZILIAN STUDENTS
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Resumo

Este artigo é parte de uma pesquisa desenvolvida com estudantes brasileiros que
apresentavam dificuldades relacionadas ao processo de alfabetizacdo e teve por
objetivo analisar quais as contribui¢des de uma interven¢ao didatica multissensorial. A
proposta, com énfase no viés fonoarticulatdrio, pautou-se em um trabalho voltado para
a superagdo das dificuldades relativas a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
compreensdo e produgdo de textos. Participaram quatro alunas do 3.° ano do Ensino
Fundamental da rede publica de uma cidade do interior de Sao Paulo, Brasil, com idade
média de 9 anos. Os resultados indicam que as intervengdes pedagdgicas desenvolvidas
trouxeram inumeros beneficios, dado que, conforme houve a estimulagdo da consciéncia
fonoarticulatodria, as alunas exteriorizaram significativos avangos tanto em relagao a
leitura como a escrita, sinalizando maior discernimento quanto a composi¢ao sonora
das palavras, correspondéncia grafema-fonema e regularidade na escrita, caracteristicas
que incidiram diretamente na apropriagao do sistema de escrita alfabética, assim como
na compreensdo e producao de textos. Considera-se que a utilizagdo de diferentes
recursos e possibilidades didaticas advindas de propostas alternativas mostrou-se
como uma possibilidade de trabalho, estando aliada ao desenvolvimento de atividades

direcionadas a um nimero reduzido de alunos.
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Palavras-chave: Alfabetiza¢ao; Didatica; Dificuldade de aprendizagem.

Abstract

This article is part of a research developed with Brazilian students who had difficulties
related to the literacy process and aimed to analyze the contributions of a multisensory
didactic intervention. The proposal, with emphasis on the phonoarticulatory bias, was
based on a work aimed at overcoming the difficulties related to the appropriation of
the alphabetical writing system, comprehension and production of texts. Four students
from the 3rd year of elementary school from public schools in a city in the interior of
Sao Paulo, Brazil, participated, with an average age of 9 years. The results indicate that
the pedagogical interventions developed brought countless benefits, given that as there
was a stimulation of phonoarticulatory awareness, the students showed significant
advances both in terms of reading and writing, signaling greater discernment as to the
sound composition of the words, grapheme-phoneme correspondence and regularity
in writing, characteristics that directly affected the appropriation of the alphabetical
writing system, as well as the comprehension and production of texts. It is considered
that the use of different resources and didactic possibilities arising from alternative
proposals has proved to be a possibility of work, being combined with the development
of activities aimed at a small number of students.

Keywords: Literacy; Didactics; Learning difficulties.

1. Introdugao

A alfabetizac¢ao, compreendida como o ensino inicial da leitura e da escrita (Soares,
2018), vem sendo constantemente objeto de pesquisas académicas e politicas
governamentais, visando com isso diferentes finalidades que culminam em uma meta
em comum: alfabetizar todos os alunos. Apesar disso, muitos desafios permeiam o
trabalho dos professores alfabetizadores, diante da heterogeneidade inerente as turmas
de alfabetizacéo.

Ao longo dos anos surgem inumeras concepgdes do que ¢ alfabetizagdo, do que
pode ser considerado como sujeito alfabetizado, assim como quais praticas seriam

significativas nesse contexto, qual a melhor forma de avaliagao, o melhor curriculo,
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melhores materiais didaticos, dentre outros. O préprio conceito de alfabetizagdo foi
sendo modificado ao longo dos anos, de acordo com concepgdes de educagao, lingua
escrita e politicas publicas vigentes. Soares (2004) destaca que o termo alfabetizagdo
sofreu mudangas no curso da histéria, sendo que tais mudangas sao perceptiveis pela
propria ideia de sujeito alfabetizado definida pelo Censo Demografico. No ano de 1940
era considerado alfabetizado todo individuo que declarava saber ler e escrever, e que
escrevesse seu proprio nome. Em 1950, estar alfabetizado era sindnimo de ser capaz de
ler e escrever bilhetes simples. Nos dias atuais, a alfabetizacdo se aproxima do conceito
de letramento, ou seja, ser capaz de fazer uso social da leitura e escrita.

Scheffer (2008) pressupde que as mudangas conceituais relativas a alfabetizagdo
nas duas ultimas décadas influenciaram diretamente a pratica dos professores
alfabetizadores, bem como a construgido e producio dos materiais didaticos. Nessa
conjuntura, estar alfabetizado na contemporaneidade condiz com produzir textos
visando atender diferentes necessidades de comunicac¢do e interagdo, buscando e
recebendo informagdes por meio de variados suportes textuais, e estando inserido em
praticas sociais relacionadas a escrita.

Esse contexto impulsionou pesquisas sobre a alfabetizacdo, especialmente no 4mbito
da pds-graduagdo, como constatado por Soares e Maciel (2000), que analisaram teses
e dissertacdes publicadas no periodo de 1961 a 1989. A partir desse estudo, as autoras
constataram que as pesquisas eram advindas das mais diversas areas do conhecimento,
tais como pedagogia, psicologia, sociologia, linguistica, estatistica, educagdo artistica,
fonoaudiologia, dentre outras. Essa multiplicidade de pesquisas sobre o tema resulta em
uma diversidade de olhares e concepg¢des sobre o alfabetizar, algo que inevitavelmente
amplia as possibilidades de compreensio do complexo processo de aquisi¢do e
consolida¢ao da lingua escrita.

Pondera-se que a pluralidade de enfoques nas pesquisas cientificas que abordam a
alfabetizacdo contribui diretamente para avancos na area, demonstrando com isso
uma crescente interdisciplinaridade, que auxilia tanto no desenvolvimento de novas
pesquisas académicas, como na pratica dos professores em sala de aula. Essa pluralidade
evidencia que nao ha verdades absolutas e irrevogaveis, principalmente no contexto
educacional, que ndo envolve apenas o processo de ensino-aprendizagem, mas uma

infinidade de outras variaveis que atuam concomitantemente.
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Nesse interim, ao explorar a producao académica brasileira, constatou-se uma lacuna na
proposi¢ao de estudos voltados a investigacao de propostas multissensoriais no contexto
do ensino inicial da leitura e da escrita, especialmente pesquisas direcionadas ao viés
fonoarticulatorio. Dessa maneira, esse dado motivou o desenvolvimento deste estudo,
que refere-se ao recorte de uma pesquisa de mestrado (Zacharias-Carolino, 2019), com
informagoes adicionais. Para tanto, o eixo norteador foi a apropriacao do sistema de
escrita alfabética, por meio da proposta de intervencdes embasadas em pressupostos
fonoarticulatorios, e a possivel contribuicao para a compreensao e producio de textos
das alunas participantes que apresentavam dificuldades relacionadas ao processo de
aquisicao e consolidagdo da lingua escrita.

Haja vista que, dentre as poucas pesquisas (Zacharias e Osti, 2018) que abordam o
trabalho didatico-pedagdgico com base na perspectiva fonoarticulatdria, foram
encontrados dois estudos no ambito da aprendizagem inicial da leitura e escrita com
criangas.

Jardini e Souza (2006) desenvolveram uma pesquisa com trinta criangas, entre 7 e
10 anos de idade, em fase de aquisi¢gdo da lingua escrita e com diagnoésticos variados,
objetivando alfabetizar e/ou reabilitar os distirbios na leitura e na escrita apresentados
pelos participantes. A coleta de dados baseou-se na abordagem terapéutica; as
intervenc¢des ocorriam em duas sessdes semanais com duragdo de 60 minutos cada,
desenvolvidas tanto pela psicopedagoga, como pela fonoaudiéloga. Também houve a
utilizacao de um questiondrio de multipla escolha direcionado aos pais e professores,
através do qual realizou-se uma avaliagdo de diferentes perspectivas sobre o processo
de aprendizagem das criangas participantes.

De acordo com as autoras, os resultados apontam para a importincia da estimula¢ido
da consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacdo, sendo que, entre os alunos
participantes, houve significativa evolu¢do em todos os niveis avaliados pelos pais e
professores, demonstrando que apos 6 meses de intervengdes os alunos se mostraram
capazes em cada item avaliado.

Ja Heinemann e Salgado-Azoni (2012) desenvolveram uma pesquisa com 11 estudantes
com e sem dificuldade de aprendizagem, pertencentes ao 1.°ano do Ensino Fundamental
de uma escola da rede publica da cidade de Campinas — SP, com idades entre 6 e 7

anos. O estudo objetivou verificar a eficicia da intervenc¢ao psicopedagogica baseada
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nos pressupostos fonoarticulatérios em criangas com dificuldades e risco de dislexia.
Foi analisado o desempenho dos estudantes com e sem dificuldade de aprendizagem
no concernente ao processo de alfabetizagdo, por intermédio de pré e pos-testes das
criangas submetidas e ndo submetidas ao programa de intervengao.
Osestudantesforamdivididosemtrésgrupos,denominados Grupoexperimental (GE1),
Grupo experimental II (GE 2) e Grupo de controle (GC). O GE1 envolveu trés criangas
com dificuldade de aprendizagem que foram submetidas a intervengao psicopedagogica
com enfoque fonovisuoarticulatdrio; o GE2 envolveu trés criangas com dificuldade de
aprendizagem que ndo foram submetidas a intervengdo fonovisuoarticulatdria; e o GC
envolveu cinco criangas sem dificuldade de aprendizagem que nao foram submetidas
a intervencao.

O programa envolveu 12 sessdes de 60 minutos cada, nas quais as criangas eram atendidas
individualmente. Os resultados apontam que, no decorrer do programa interventivo,
0 GE1 demonstrou melhora nas habilidades cognitivo-linguisticas trabalhadas durante
as intervengoes, tal como em aspectos relacionados a leitura e a escrita, aproximando-
se qualitativamente do GC. A vista disso, segundo as autoras, as habilidades que fazem
parte do processo fonoldgico sao importantes a aquisi¢do da leitura e escrita.

Embora a alfabetizagdo receba relativa significancia na sociedade - que em sua
esséncia é permeada pela lingua escrita -, ainda assim, as avaliagdes em larga escala
demonstram um numero significativo de estudantes brasileiros que passaram pelo
processo de alfabetizacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental; contudo, estes
estudantes apresentam conhecimentos elementares sobre a leitura e a escrita em
diferentes situa¢des de uso. Dessa forma, inumeras escolas brasileiras se inserem em
uma realidade preocupante, dado que muitos alunos adentram os anos finais do Ensino
Fundamental I com dificuldades advindas do processo de alfabetizacao (Zacharias e
Osti, 2016). Diante desse panorama surgem inumeras problematizacdes, dentre elas se
destaca a seguinte questao: como contribuir para o processo de alfabetizagao de criangas
que apresentam dificuldades frente a aprendizagem inicial da leitura e da escrita?

Tal problematizagdo direcionou o desenvolvimento desse estudo, buscando propostas
didaticas alternativas para o trabalho em sala de aula e com grupos reduzidos de
estudantes, especialmente para aqueles alunos que nao se alfabetizam no tempo regular

estabelecido pelas instituicoes escolares e por documentos de carater normativos (por
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exemplo, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018)) e que, portanto,
necessitam de outras oportunidades para consolidar esses conhecimentos.

Perante a complexidade que envolve o processo de ensino e aprendizagem inicial da
leitura e escrita, visando com isso a real constru¢ao de um conhecimento significativo,
muitos impasses surgem. Afinal, como garantir que ao final do 2.° ano do Ensino
Fundamental, tal como preconizado pela Base Nacional Comum Curricular (2018),
todos os alunos estejam alfabetizados? Como proporcionar situagdes de ensino que
realmente contribuam para o processo de aprendizagem das criangas? Como abranger
a heterogeneidade da sala de aula, em sua maioria com 20 a 30 alunos, de forma que
todos os alunos recebam igual aten¢do e um trabalho direcionado as dificuldades
apresentadas?

As respostas para essas questdes sdo notavelmente melindrosas e perpassam nao
sO praticas didaticas, mas também formacgdo inicial e continuada de professores,
remunera¢do docente, condi¢des de trabalho, relacdo professor-aluno e relacao entre
escola e familia. Portanto, evidencia-se uma infinidade de variaveis que reverberam no
trabalho desenvolvido em sala de aula e que influenciam em maior ou menor grau no
processo de aprendizagem dos alunos.

Nao obstante, inumeros fatores podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem,
o qual, segundo Soares (2018), envolve aspectos sociais, culturais, politicos e
econOmicos. Acrescentam-se a isso, aspectos psicoldgicos, afetivos, estruturais, bem
como de materiais didaticos, curriculos e métodos e/ou metodologias de ensino.
Ainda nesse sentido, Zorzi (2009) afirma que ha diversas razdes e implica¢des para
os alunos nao se alfabetizarem; todavia, para a maioria das criangas que apresentam
dificuldades frente a lingua escrita, ndo ha oportunidades que as levem a superagao dos
obstaculos que surgem durante esse percurso inicial de aprendizagem.

Por pressuposto, intentando a proposi¢do da criacao de novas oportunidades para esses
alunos que apresentam outros ritmos de aprendizagem, buscou-se por intermédio da
proposta multissensorial, com énfase na questao fonoarticulatéria, desenvolver um
trabalho direcionado as dificuldades apresentadas pelas criancas participantes, visando,
mediante diferentes estratégias, auxiliar no percurso de aquisi¢ao da lingua escrita.

De acordo com Serra (2012) e Seabra e Dias (2011), a proposta multissensorial envolve

estratégias que reinem modalidades sensoriais diversas, por meio das quais o aluno
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estabelece relagoes entre informagoes coletadas pelos ouvidos, olhos e maos. Com isso,
ha diferentes enfoques como as modalidades tatil, cinestésica e fonoarticulatdria.
Oviés fonoarticulatorio consiste no trabalho com aletrae o som, associados a articulagao
da boca, denominado articulema. De acordo com Jardini (2017), o articulema
representa a concretizagdo do som de cada fonema de forma individual, por meio de
imagens, permitindo que o aluno utilize essa ferramenta para aprender sons de palavras
faladas e escritas e, mediante esse ato, recordar tal aprendizado quando se depara com
uma situacdo em que a leitura e a escrita sao necessarias. A proposta é, portanto, ter
conhecimentos sobre os sons das letras, com énfase em aspectos sinestésicos, para com
isso construir uma maior autonomia na leitura e na escrita de palavras (Jardini, 2017).
Nesse sentido, alguns autores, tais como Santos (2012) e Jardini e Souza (2006), afirmam
que a consciéncia fonoarticulatéria auxilia no processo de alfabetizac¢ao, contribuindo
também para o desenvolvimento de aspectos fonoldgicos. Para Santos (2012), a
consciéncia fonoarticulatoria consiste na habilidade de distinguir diferentes pontos de
articulagao de seus segmentos sonoros. Logo, essa consciéncia refere-se a capacidade
de refletir sobre sons e gestos motores orais.

Assim sendo, o objetivo desta pesquisa consistiu em explorar as possibilidades da
referida proposta didatica no trabalho com estudantes que apresentavam dificuldades
em seu processo de alfabetizacdo, e por intermédio disso analisar quais as contribui¢oes
das intervengdes propostas para a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, bem
como para a compreensdo e producdo de textos. Isto posto, este artigo apresenta
a investigacdo de uma proposta didatica alternativa e complementar ao trabalho

desenvolvido em sala de aula.

2. Procedimentos metodologicos

O desenvolvimento da pesquisa baseou-se na proposi¢ao de intervengdes pedagogicas
que ocorreram ao longo do ano letivo de 2018, somando-se 40 encontros que aconteciam
semanalmente em horario de aula com duragdo maxima de 50 minutos. Para tanto, houve
a participa¢ao de quatro alunas pertencentes a uma escola publica da mesorregiao de
Piracicaba, no interior de Sao Paulo, Brasil, com idade média de 9 anos, matriculadas no
3.2 ano do Ensino Fundamental e indicadas pela professora da turma e pela professora

coordenadora como criangas que apresentavam dificuldades relacionadas a aquisi¢dao
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e consolidagdo da leitura e da escrita. Ressalta-se que a pesquisa foi desenvolvida apos
a aprovac¢io do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual Paulista
— UNESP, sob o parecer 2.276.994, tendo sido financiada pela Fundagao de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP).

De acordo com Teixeira e Megid Neto (2017), as pesquisas interventivas possuem como
principal caracteristica a articulagao entre investigacdo e produgdo do conhecimento,
com processos interventivos relacionados a acao. Nesse mesmo sentido, Damiani (2012)
pondera que a maioria das pesquisas dessa natureza possui como principal objetivo
contribuir para o processo de aprendizagem dos alunos participantes.

Neste caso, a pesquisa baseou-se em praticas pedagdgicas aliadas as necessidades
e dificuldades apresentadas pelas alunas participantes, utilizando os pressupostos
multissensoriais sob o viés fonoarticulatério. Dessa forma, houve a proposicdo de
um trabalho a longo prazo, no qual a énfase foi colocada em aspectos relacionados a
leitura e a escrita, intentando com isso contribuir para o processo de aprendizagem das
estudantes, e a0 mesmo tempo favorecer o trabalho desenvolvido pela professora da
sala. Portanto, o foco desses encontros foi o desenvolvimento de atividades individuais

e/ou coletivas que possuissem como eixos norteadores a consciéncia fonoarticulatoria.

3. Resultados e discussao

As intervengdes iniciaram-se em marco de 2018 e finalizaram-se em dezembro de
2018. As quatro alunas participantes estavam devidamente matriculadas no 3.° ano do
Ensino Fundamental e pertenciam a mesma turma. No momento inicial da coleta de
dados, duas alunas ainda ndo estavam alfabetizadas, ou seja, utilizavam letras de forma
indiscriminada na escrita de palavras ou frases, havendo pouca correspondéncia entre
fonemas e grafemas. Nos aspectos condizentes com a leitura, ndo conseguiam ler textos
ou frases, apenas identificavam algumas letras e palavras conhecidas. As outras alunas
ja estavam alfabetizadas, apresentando apenas dificuldades na escrita de frases e textos,
demonstrando com isso ja terem se apropriado do sistema de escrita alfabética, mas
nao de aspectos relacionados a compreensao de textos e a ortografia.

De acordo com Capellini (2012), as dificuldades na leitura e escrita afetam inumeras
criang¢as no periodo de alfabetizacdo e podem estar articuladas ao nao acompanhamento

de atividades que envolvem leitura e escrita, tal como dificuldades na compreenséo e
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producdo de textos, falta de um ensino explicito relacionado a conversao letra-som,
dentre outros fatores. De forma complementar, Zorzi (2017) aponta alguns aspectos
comuns, relacionados a aquisi¢ao da lingua escrita, em que as criancas apresentam
maiores dificuldades; dentre eles podem ser mencionados a falta de compreensao da
composic¢do sonora das palavras, o ndo conhecimento de todas as letras do alfabeto, a
falta de correspondéncia entre grafema e fonema, a confusao na diferenciagdo entre
letras, silabas, palavras e frases, a autoestima prejudicada, etc.

Desse modo, os aspectos mencionados tanto por Zorzi (2017) como por Capellini
(2012) sdo perceptiveis no contexto em que esta pesquisa foi desenvolvida, sendo
que, além das dificuldades apresentadas pelas alunas em rela¢ao a aprendizagem da
leitura e da escrita, havia também um ambiente de tensao, permeado por um descrédito
das proprias estudantes em rela¢do sua capacidade de aprender a ler e escrever. Por
conseguinte, no inicio das interven¢des houve a necessidade de incentivo e constante
feedback positivo, numa tentativa de desconstrugao de tais concepgodes.

No decorrer das intervengoes realizadas semanalmente, eram propostas atividades que
fossem ao encontro das especificidades das alunas. Inicialmente havia um trabalho
mais sistematico que visava trabalhar com a letra, o som e o articulema e que consistia
em imagens de bocas a pronunciar determinados fonemas (Jardini, 2017). Aliado a
isso, havia também a utilizagdo de espelhos, para que as criancas visualizassem sua
propria boca no desenvolvimento de atividades que, porventura, apresentassem alguma
dificuldade em sua execug¢ao.

Jardini (2017, p. 76) ainda destaca que o trabalho desenvolvido com base nesses

pressupostos envolve essencialmente a sinestesia. Com isso,

... utiliza-se do termo sinestésico (com S) para referir-se as sensagdes que
a consciéncia fonovisuoarticulatérria promove, isto é, que provém dos
sentidos. Difere do termo cinestésico (com C), em que o movimento é a base
da aprendizagem. Assim, adquirir essa consciéncia ¢ muito mais profundo
do que apenas observar o movimento que a boca faz ao articular fonemas.
E envolver a consciéncia do fato, o que seria uma habilidade metalinguistica
em si. E dar-se conta desse movimento, utilizando-o como ferramenta de

aprendizado da leitura e escrita, ou seja, viabilizar o conversor grafema-
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fonema por meio de sua boca, que é um dos principais instrumentos de que

[0 estudante] necessita para se alfabetizar.
Dadas essas circunstancias, a seguir serd apresentada uma das propostas de produgao de
texto desenvolvida ao longo das intervengdes, como uma forma de fornecer subsidios
para enriquecer a discussdo estabelecida. Assim sendo, houve a selecdo de duas alunas
que apresentavam percursos distintos de aquisi¢do da lingua escrita; isto ¢, uma ja
estava alfabetizada no inicio das intervencdes e a outra ainda estava em processo de
alfabetizacéo.
Asprodugdes escolhidas sao decorrentes do inicio e do fim das intervengdes, condizentes
com os meses de marco e dezembro de 2018, respectivamente. Desse modo, a atividade
foi exatamente a mesma nas duas situagoes e pressupunha uma produc¢ao de texto a
partir de uma tirinha da “Turma da Mdnica”, de Mauricio de Sousa, com uma sequéncia
de trés imagens. As cenas foram entregues as alunas de forma individual; a partir disso,
elas deveriam coloca-las na sequéncia temporal que julgassem correta e em seguida
produzir um texto narrativo com come¢o, meio e fim. Antes do momento da produgao,
as alunas eram convidadas a realizarem a leitura das imagens de forma individual com
a pesquisadora, objetivando com isso fornecer um auxilio ao processo de escrita. As

producdes selecionadas serdo expostas nos Quadro 1 e 2.
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Quadro 1. Produgio inicial e final da aluna M

Escrita da crianga

Transcri¢do do texto por meio da

leitura realizada pela estudante

Produgdo inicial

Produgdo inicial

A Magali e a maga.

Essa maga caiu na Monica

M A eq Mbnica.
Producgdo final Producgdo final
Q Macal P el A Magali assustou a Ménica
o o ] L
P g S L PR T A Mbnica estava lendo um livro e a
2 ) n AWV ¥
M@( v Takm s W & e s o mm wo  te | Magali estava passeando e viu que a
I/

wee Lmy Am-u' J’w’b.

!ummﬁivfwj

o

vailons 4t Moiyen 5 6 & ANMLTuce

Tooee,

e a},-/f oY .)ufevj:r.

'}A Sz a.“vd:@“

Mbonica estava lendo um livro.

E a Magali veio e assustou a Monica e
a Monica estava tdo distraida que ndo

suspeitou.

g L WML )L\.uj;w & neve 4./

m : E a Magali tentou de novo e ela
= M e w ar S npnon ‘ &
: ) assustou
i Be *?”'“b SN Loy Nanrtnt,
¥ & wanl 7/ Gy Mg L ¥ Rty coswr T a Monica agora se assustou mais dessa

vez foi de repente e ela caiu na arvore.
e | )zl.t»ar 2 Liarly.

g E a Magali pediu uma maga e o livro
7 o 2Ly m Ju-o( M. (nome da crianca foi omitido)

caiu no chao e estragou o livro.

Quem escreveu foi M.

O Quadro 1 diz respeito a produgao escrita da aluna M, que no principio dos encontros
ainda estava em processo inicial de alfabetizacdo, e, portanto, sua escrita apresentava
pouca correspondéncia entre fonemas e grafemas. No concernente produgao inicial,
partindo da premissa de que a tirinha envolvia trés situagdes, a aluna escreveu trés
linhas, que em sua compreensdo condiziam com o relato de cada uma delas. Nessa
escrita, ¢ perceptivel que ela faz a identificagdo da letra inicial em algumas palavras,
especialmente aquelas iniciadas com a letra m, que é também a letra inicial de seu

nome.
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No alusivo a produgéo final, houve diferencas e evolugdes significativas. Nesse caso a
aluna atribuiu um titulo ao seu texto, construiu quatro paragrafos, visando em cada
um deles narrar um ponto especifico da tirinha. Abordou também as ideias gerais de
cada uma das situacdes representadas, acrescentando detalhes extras de acordo com
sua prdépria compreensao.

No inicio das interven¢des, M sinalizava extrema timidez, recusando-se a participar
especialmente de atividades coletivas, que exigiam certo tipo de exposi¢ao. No decorrer
dos encontros, houve uma mudanga gradativa em relagdo ao seu comportamento e
a forma como ela interagia, tanto com a pesquisadora como com as demais colegas.
A aluna passou a ser muito mais receptiva durante as intervenc¢des, demonstrando
maior seguranc¢a no desenvolvimento das atividades e disposi¢do nos momentos que
envolviam tarefas relacionadas a leitura e a escrita. Essa aluna em especial baseava-
se muito nos articulemas como um ponto de referéncia, bem como na utilizacao do
espelho no momento da escrita de palavras com irregularidades ortograficas ou de
composicdo silabica com que ainda estava pouco familiarizada.

Ao final de nossas intervengoes, diferentemente do inicio, ela realizava leitura em voz
alta, demonstrando compreenséo frente a textos de curta e média extensdo, sinalizava
também maior facilidade nos momentos de produgao textual, conseguindo produzir
textos com maior riqueza de detalhes e fazendo uso de pontuacao (nesse caso o ponto
final), como visivel no exemplo utilizado no Quadro 1. No entanto, o texto decorrente
da produgdo final ainda apresenta varias questdes quanto a hipersegmentacao (palavras
separadas de forma ndo convencional), hipossegmentagdo e regras ortograficas.

No concernente a hipossegmentagdo e hipersegmentacao, Capellini (2012, p. 13) afirma
que esses aspectos ndo deveriam ser interpretados como manifesta¢des de dificuldades,
dado que “esse tipo de erro pode ser considerado como marcas da construgao da escrita
de criangas em fase de apropriagdo do sistema de escrita alfabética”

Considera-se, assim, que houve uma significativa evolu¢ao no processo de aquisi¢ao
da lingua escrita de M, uma vez que, ao analisar as duas produg¢des, constata-se uma
melhora tanto na escrita, que inicialmente nao era convencional, quanto na estruturagao

do texto e na coeréncia entre a histéria e o material escrito.
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Quadro 2. Produgio inicial e final da aluna N

. . Transcri¢do do texto por meio da
Escrita da crianga . ]
leitura realizada pela estudante

Produgdo inicial Produgdo inicial

Um dia Magali assustou a Monica e

\

. i a Monica foi 14 para cima a Magali
M_ﬁh@pﬂ( e BU, o \nphica | o di P 8
pediu

" Ll 3 ; ,MML uma maga e a Mdnica ficou brava com
O/ Y
ela.

Produgao final Produgao final

W 2 menice. Lo e, do. e, Magali e Mdnica e a maga na arvore

,a/m 0&0« m 2o W Um dia Moénica e a Magali.
o  Mmahi«<a, W W ,([/m/ W a Monica estava lendo um, livro.

L a YWgall .G, 0 Vi e a Magali assustou, a Monica.
—ﬁ-tﬂ:/ / é’/w*n & /1 jy (/&

W’ Iy : ’W.lf?'}’/\/ = ol d 7 e a Monica, subiu na arvore.
L a Ml Ww((ﬁ/wm Wago-. . L .

0 oo e o /'ﬂWf Py ST Lo e a Magali pediu, uma maga.
N/ 77\040-[’3 L o frlpw ’Lﬁz/nl,%, e a Monica ficou muito brava, com.
L X ] b %’Urﬂ . a Magali e a Monica ficou vermelha

010'(:)’ W} 7&/"‘ este foi o, fim.

da histdria, fim.

O Quadro 2 condiz com a produgio escrita da aluna N, que possuia histérico de
repeténcia e encaminhamento a diversos tipos de avaliagdes complementares ao trabalho
desenvolvido na escola. Apesar disso, desde o inicio das interven¢des demonstrou
desenvoltura nos momentos de atividades coletivas, autonomia na execuc¢do das
tarefas e lideranca para ajudar as demais colegas em caso de necessidade. Na leitura
exteriorizou dificuldades relacionadas especialmente a compreensao de frases e textos,
assim como de palavras que envolvessem silabas além das canonicas (consoante-vogal),
especialmente naquelas que apresentavam encontros consonantais ou digrafos.

No referente a producdo escrita inicial, a aluna ja apresentava conhecimento sobre

o sistema de escrita alfabética, fazendo associagdes entre grafemas e fonemas, sendo
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que as alteragoes estavam ligadas a aspectos de ordem ortografica, sinalizando grande
variedade e frequéncia. Ademais, nessa escrita ela também relatou os principais pontos
da tirinha, embora nao tenha conseguido desenvolver as ideias de maneira mais
detalhada.

Em sua produgdo final, atribuiu um titulo ao texto e organizou as suas ideias em frases
curtas, com a utilizacdo do ponto final e da virgula em varios momentos. Isso nos leva
a supor que a pontuacio estava sendo trabalhada em sala de aula, e a estudante realizou
generalizagdes quanto as regras de utilizagdo. Além disso, houve também maior
detalhamento na narrativa e uma tendéncia a se apoiar na oralidade no momento
da grafia das palavras. Esse apoio na oralidade é uma caracteristica frequentemente
identificada na escrita de criancas em fase de alfabetizagdo, tal como constatado por
Zorzi (1998).

No decorrer das intervengdes a aluna manifestava muita disposi¢do para aprender,
demonstrando sempre curiosidade e interesse frente a proposta interventiva. Durante
a realizacao das tarefas N fazia uso das articulagoes, posto que apresentasse dificuldade
na identificacdo e selecdo das letras que deveria utilizar na grafia de determinadas
palavras, e o apoio em algo visual, nesse caso, sua propria boca, foi o diferencial.

Ao final das intervencdes apresentou avangos na leitura, com aprimoramento da
compreensao de textos e leitura de palavras com diferentes constitui¢oes silabicas. Na
escrita, estava produzindo textos com uma maior quantidade de detalhes, como exposto
no Quadro 2, embora, tal como a aluna M, ainda apresentasse alteragdes ortograficas
variadas.

Ao trazer as produgdes, o foco ndo era analisar minuciosamente as questdes ortograficas,
tais como principios de textualidade, mas sim demonstrar que o percurso de aquisi¢do
da lingua escrita e a superacao das dificuldades iniciais apresentadas pelas alunas se
mostraram distintos. Apesar de participarem das mesmas intervengdes, cada uma se
relacionou de forma singular com a proposta, o que reafirma a inegavel questao de que
ndo existe regularidade no processo de ensino-aprendizagem.

Os resultados indicam que a proposta de intervencdo em lingua escrita com
fundamenta¢dao multissensorial, com énfase na perspectiva fonoarticulatéria, trouxe

contribui¢des para o processo de aprendizagem das criangas envolvidas em relagao aos
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contetidos escolares, sobretudo a aprendizagem da escrita, e também no referente a
fatores emocionais e comportamentais.

Em relagio aos contetidos escolares, na medida em que houve um trabalho intencional
e sistematico alicercado na consciéncia fonoarticulatéria, por meio do qual o ponto
de partida era justamente as dificuldades e especificidades apresentadas por cada
estudante, novos conhecimentos e hipéteses foram construidos e reelaborados em
relacdo ao sistema de escrita alfabética, bem como a composi¢do sonora de palavras
e a relacdo entre fonemas e grafemas; essas caracteristicas influenciaram direta ou
indiretamente a compreensao e produgao de textos, uma vez que, quanto mais as alunas
dominavam esses conhecimentos, maior estabilidade demonstravam nos momentos de
leitura e escrita. Dessa maneira, as habilidades relacionadas a compreensao e produ¢ao
de textos estavam articuladas e se desenvolveram concomitantemente.

Nao obstante, tal como preconizado por Jardini (2017, p. 42), ao se enfatizar o viés
fonoarticulatdrio, “a boca passa assim a ser o canal de vinculo entre letra e som. Ou seja,
cada vez que o aprendiz vé a boca, faz 0 som, uma letra é associada e novos caminhos
neuronais sdo abertos” Com isso, nesse contexto de pesquisa e com esse grupo
especifico de alunas, a utilizagao dessa proposta mostrou-se como uma possibilidade
bem-sucedida de trabalho didatico-pedagdgico com criangas que apresentam
dificuldades em seu processo de alfabetiza¢do. Os resultados oriundos desse estudo
podem ser articulados também as pesquisas ja mencionadas de Jardini e Souza (2006)
e Heinemann e Salgado-Azoni (2012), embora cada uma delas apresente diferengas em
relagdo ao publico-alvo.

No alusivo aos fatores emocionais e comportamentais, evidenciaram-se duas principais
questdes, que se apresentaram como caracteristicas contributivas ao desenvolvimento
da proposta e consequentemente o proprio processo de ensino-aprendizagem das
estudantes participantes; sdo elas: o contexto em que as praticas pedagogicas foram
desenvolvidas e as relagoes estabelecidas entre pesquisadora-estudantes e estudantes-
estudantes.

Esses dois aspectos se entrelacaram durante todo o percurso da pesquisa; por
conseguinte, evidenciou-se que intervengdes com propostas didaticas alternativas, isto
é, interven¢oes que abordem conceitos que ndo sio frequentemente utilizados em sala de

aula, mostraram-se como um elemento positivo ao processo de ensino-aprendizagem,
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assim como o fato de o trabalho envolver um nimero reduzido de criancas. Os
encontros eram construidos em torno de um ambiente favoravel e acolhedor, no qual
as estudantes exteriorizavam tranquilidade ao se expor, tirando duvidas e levantando
questionamentos.

Dessa forma, houve uma relagdo de desconstru¢ao dos pré-conceitos iniciais que elas
possuiam sobre si mesmas, tal como sobre sua capacidade de aprender a ler e escrever.
Osti e Brenelli (2013) apontam que, quando um professor considera que seu aluno nao
tem capacidade de acompanhar a turma ou aprender determinados conteudos, isso
refletird na maneira como o aluno se percebe no ambiente escolar. Essa questdo foi
muito visivel nas atitudes apresentadas pelas alunas, e somente ap6s varios encontros
tais atitudes foram se alterando e a participagdo de todas se tornou mais efetiva.

Por intermédio disso, constata-se a importancia de um acompanhamento individual
a criangas que apresentam dificuldades frente ao processo de alfabetizacio, tanto nas
salas de alfabetizagdo, como nos demais anos escolares; contudo, sabe-se que essa nao
¢ uma realidade da escola publica brasileira, em que os professores recebem cada vez
mais alunos, assim como atribui¢des de tarefas complementares e burocraticas, sem o
devido respaldo necessario.

Em suma, por meio dessa experiéncia de pesquisa, infere-se que em muitas situagoes
0 “nao aprender a ler e escrever” ndo esta associado exclusivamente a questoes de
carater cognitivo e psicoldgico, mas pode envolver também problematiza¢des oriundas
do sistema de ensino, escolhas didatico-metodolédgicas e até mesmo relagdes afetivas.
Portanto, pensar em outras possibilidades de trabalho pedagdgico com alunos que
apresentam dificuldades em seu processo de alfabetizagdo torna-se, por um lado, um
desafio para o professor alfabetizador e, por outro, um imperativo na e para a Educa¢io
Basica, visando evitar a exclusio dos estudantes dentro da propria escola. Essa
exclusao causa a invisibiliza¢ao de criangas que possuem diferentes ritmos e formas de

aprendizagem, ocasionando em sua marginalizagao.

4. Consideracodes finais
O objetivo deste trabalho consistiu em explorar as possibilidades de intervengdes
pedagogicas embasadas na proposta multissensorial, com énfase no viés

fonoarticulatério, no trabalho com estudantes que apresentavam dificuldades
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relacionadas a leitura e a escrita, e, por meio disso, analisar quais as contribui¢des das
intervengdes desenvolvidas no concernente aos aspectos relacionados a apropriacao
do sistema de escrita alfabética, a compreensdo e producdo de textos, bem como a
superacao das dificuldades apresentadas inicialmente.

Os resultados indicam que empregar diferentes recursos, assim como levar em
considerac¢ao as possibilidades didaticas advindas de propostas alternativas mostraram-
se como uma possibilidade bem-sucedida de trabalho. Soma-se a isso os outros dois
fatores que contribuiram para o processo de ensino-aprendizagem das participantes
do estudo, que referem-se ao contexto em que as interven¢des foram desenvolvidas e
as relagoes afetivas estabelecidas durante esse percurso. O fato de o trabalho envolver
um pequeno grupo de estudantes também tornou-se um aspecto positivo, dada a
possibilidade que tal ambiente proporcionou, tanto de intera¢ido, como de interven¢ao
individualizada. Com isso foi criado um espago no qual as alunas construiram uma
nova relagao com esse construto social - a lingua escrita.

Ademais, pondera-se que o trabalho embasado na consciéncia fonoarticulatéria trouxe
contribui¢des para o contexto em que essa pesquisa foi desenvolvida, na medida em
que, quanto mais as alunas elaboravam suposi¢oes e dominavam conhecimentos desse
género, maior interesse e seguran¢a demonstravam no desenvolvimento das atividades
propostas, incidindo com isso nas habilidades de compreensao e produgio de textos.
Logo, dimensiona-se que o conhecimento do sistema de escrita alfabética é um fator
que influencia diretamente o processo de aquisi¢io e consolidagdo da leitura e da
escrita, porém esse conhecimento nao deve ser trabalhado de forma isolada, e sim em
conjunto com outros, como o trabalho com textos em cendrios que abarquem o uso
social da leitura e da escrita.

Quanto as limitagdes do estudo, entende-se que qualquer processo que envolve o
ensino-aprendizagem nao ¢é passivel de generalizagdes, algo que reverbera no trabalho
desenvolvido, que em sua esséncia é subjetivo, posto que envolve a forma como a
pesquisadora desenvolveu as propostas interventivas e também a maneira como
as alunas fizeram uso desses conhecimentos para elaborar suas proprias hipdteses.
Portanto, o intuito ndo era apresentar praticas padronizadas, mas sim compartilhar os

conhecimentos e experiéncias construidos no decorrer desse percurso, enfatizando a
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importancia do trabalho individual e direcionado aos alunos que possuem dificuldades
relacionadas, especialmente, ao processo de alfabetizacao.

Considera-se importante destacar que pesquisas desse género envolvem restri¢oes;
a principal delas esta vinculada a atribuicdo de resultados diretos entre a proposta
interventiva realizada ao longo do ano letivo e 0 avan¢o no desempenho das estudantes
em leitura e escrita, por se considerar que as meninas estavam inseridas em contextos
sociais e culturais diversos. Por conseguinte, uma infinidade de outras variaveis atuava
em conjunto com o desenvolvimento desse estudo.

Haja vista que, como possibilidade de pesquisas futuras, conjectura-se a viabilizagdo
de investigagoes sobre as praticas das professoras alfabetizadoras em rela¢ao aos
alunos que apresentam dificuldades concernentes a aquisi¢ao e consolida¢ao da leitura
e escrita, buscando compreender como a escola, enquanto instituicio promotora do
conhecimento cientifico produzido no decorrer da histéria da humanidade, proporciona
oportunidades de trabalho complementar a esses alunos, visando nao exclui-los dentro
do ambiente escolar, por apresentarem percursos de aprendizagem distintos da maioria

dos estudantes.
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O SENTIDO DO QUE APRENDO

THE MEANING OF WHAT I LEARN

Luisa Maria Serrano de Carvalho*

Resumo

Para que os alunos encontrem sentido no que aprendem e atribuam significado as
aprendizagens, estas devem ir ao encontro dos seus interesses, das suas necessidades
e motivagdes. Num quadro politico em que se aposta na autonomia e na flexibilidade
curricular, urge uma aproximagdo e um confronto que vao do organizado pela escola/
pelos professores ao percecionado pelos alunos. Por meio de um estudo exploratério,
pretendeu-se conhecer a perspetiva de alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico de
uma escola basica da regido Alentejo acerca da forma como aprendem. Especificamente,
procurou-se alcangar os seguintes objetivos: a) identificar o que os alunos consideram
ter aprendido de mais importante na escola; b) conhecer a forma como mais gostam
de aprender; c) identificar fatores facilitadores vs. inibidores das suas aprendizagens;
d) conhecer as suas expectativas em relacao as aprendizagens em contexto escolar. Os
dados foram recolhidos por meio da aplicagdo de um inquérito por questionario junto
das turmas de cada um dos ciclos.

Os resultados remetem para a necessidade de se equacionarem processos de mudanga,
nos quais se repensem, entre outros aspetos, os objetivos e a natureza das atividades, o
tipo de trabalho realizado com os estudantes e a organizagdo da turma.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem; Alunos; Flexibilidade curricular.

Abstract
For students to find sense in what they learn and give meaning to learning, these must

meet their interests, needs and motivations. In a political framework that encourages
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autonomy and curricular flexibility, it is urgent an approach and a confrontation
between what is organized by the school and the teachers and what is perceived by
the students. Through an exploratory study, it was intended to know the perspective
about the way that learn 2nd and 3rd cycles of basic education students of a school in
the Alentejo region. Specifically the following objectives are sought: a) to identify what
students consider to have learned of most important at school; b) to know the way they
most like to learn; c) to identify factors that facilitate or inhibit their learnings; d) to
know their expectations in relation to learnings in school context. For this purpose, a
questionnaire was applied to the classes of each of these cycles.

The results refer to the need to consider change processes, in which aspects such as
objectives and nature of activities, the type of work carried out with students and the
class organization must be rethought.

Keywords: Teaching-learning; Students; Curricular flexibility.

1. O sentido das aprendizagens — breve enquadramento

Conforme afirma Santos (2019), na ideia de educar esta sempre implicita a perspetiva de
um projeto futuro. Nas escolas, perspetivam-se aprendizagens tendo em vista um tempo
que ainda ndo existe, que tao-sé se prevé, mas face ao qual nos pretendemos adaptar.
Além desta necessidade de educar para uma realidade futura, importa considerar
que “vivemos num mundo em permanente mudanga onde o acesso a informagao e
ao conhecimento esta banalizado pelos meios de comunicagdo de massas” (Cohen &
Fradique, 2018, p. 1).

O futuro remete-nos para a necessidade de se desenvolverem competéncias como a
criatividade e o pensamento critico, de se ser capaz de comunicar, numa perspetiva de
construgdo conjunta, ao invés de se “ensinarem” respostas pré-fabricadas. Conforme
consta no relatério The Future of Education and Skills — Education 2030 (OECD, 2018),
para que os alunos sejam capazes de aplicar os seus conhecimentos em circunstancias
desconhecidas e em evolugdo, precisardo de um leque diversificado de competéncias,
nomeadamente as cognitivas e metacognitivas (pensamento critico, pensamento
criativo, aprender a aprender, autorregulacao...) e as sociais e emocionais (colaboragao,

empatia, autoeficicia...).
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A nossa escola continua, ainda assim, muito focada numa perspetiva de transmissao
de conhecimento do qual os alunos tendem a ser essencialmente consumidores, e que
dificilmente se coaduna com a incerteza face ao futuro e com a répida evolu¢ao da
sociedade. Persiste, no panorama nacional, uma “concec¢do de aluno cuja passividade ¢
entendida como condi¢ao dasuaaprendizagem, dado que se entende que o conhecimento
é algo que se oferece a quem aprende e quem aprende é visto como um sujeito que s6
pode e deve limitar-se a receber essa oferta” (Cosme, 2018, p. 9), muitas vezes numa
perspetiva meramente unidirecional professor-aluno. Quando se desafia o aluno a
produzir conhecimento, a usar o pensamento critico, a ser criativo, este nem sempre
responde positivamente, por, em alguns casos, nao se encontrar preparado. Durante a
escolaridade, muitos alunos foram tendencialmente “formatados” para reproduzir o
que lhes foi transmitido e quase sempre por meio de uma prova escrita através da qual
se verificava o que aprenderam.

Ao encontro desta ideia, Trindade (2018) sublinha que

Os alunos portugueses tém tendencialmente desempenhos considerados
adequados no que diz respeito a memorizacio de informacdes e
procedimentos, mostrando, no entanto, dificuldades inequivocas quando
tém de mobilizar e utilizar aquelas informacgdes e procedimentos de forma

nao padronizada ou quando tém de raciocinar a partir dos mesmos. (p. 12)

Efetivamente, o modelo de escola tradicional (Leite, 2003), focado na transmissdo e
na reprodugdo, “que se centra na logica dos saberes, [...] dos contetdos, na erudigdo
do professor e no treino da crian¢a” (Formosinho & Machado, 2008, p. 9), tende a
revelar-se como ineficaz e distante daquelas que sao as exigéncias de uma sociedade em
permanente mudanga; de uma sociedade em que o conhecimento evolui a um ritmo
vertiginoso, que impele a necessidade de competéncias que vio muito além de um
processo passivo de incorporagao do que é ensinado, em contexto de sala de aula. Roldao
e Almeida (2018) defendem que “ndo é possivel continuar a conceber o curriculo de
uma forma estatica, definida, nos seus contetdos, organizagdo e modelos de trabalho,

a partir de um unico padrao, centralmente definido” (p. 11). Nesse sentido, ha que

Revista Portuguesa de Investiga¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 206-224

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9691

.208.



“ajustar/reconstruir o seu curriculo e o modo de o gerir, na tentativa, historicamente
sempre repetida, de ajustar a adequagdo da oferta as necessidades” (ibidem, p. 8).
Santos (2019) real¢a que, para que as fungoes da educacdo se mantenham, é necessario
que alguma coisa se modifique. Importa que aquilo que se pretende que os alunos
aprendam va ao encontro, por um lado, da realidade do aluno e, por outro, responda aos
seus interesses, sem, no entanto, descurar os contetidos previstos. E com esse intuito que
se preconiza, em termos de politica educativa, um “curriculo nuclear comum prescrito
a nivel central - aprendizagens essenciais — e o reconhecimento efetivo de um outro
nivel de decisdo curricular na escola para o operacionalizar de forma contextualizada”
(Roldao & Almeida, 2018, p. 4).

O sistema educativo portugués sofreu ao longo do tempo, e conforme real¢a Santos
(2019), um conjunto de mudangas, tendo em vista responder a sua necessidade
de evolugdo, destacando-se mais recentemente, entre outras medidas, o Projeto de
Autonomia e Flexibilidade Curricular, que foi aplicado no ano letivo 2017-2018, em
regime de experiéncia pedagogica, em mais de duas centenas de agrupamentos/escolas
nao agrupadas, e que, com a publicagdo do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, foi
generalizado a todos os agrupamentos/escolas.

Realga-se, ainda assim, que “as mudangas podem também ocorrer ndo desta forma ‘de
cima para baixo, mas nascendo nas proprias escolas” (Santos, 2019, p. 8). Na verdade,
a tendéncia é para, efetivamente, a mudanca nao se operar por via da publicagdo
de um decreto-lei, sob pena de se continuar a fazer o mesmo, ocorrendo apenas no
plano retérico. A este respeito, Perrenoud (2003) lembra que, se os docentes nao
compreenderem ou ndo aprovarem o sentido da mudanca, a mesma acabara por
fracassar. Equacionar, verdadeiramente, a autonomia e a flexibilidade curricular implica
“que se va além do curriculo pois este opera no contexto organizacional e profissional.
Exige uma mudanca de gramatica escolar, a mudanca das regras do jogo para que todos
aprendam mais” (Alves, 2017, p. 11).

Os principios orientadores, a operacionaliza¢do do curriculo e a avaliagdo das
aprendizagens, conforme previstos no Decreto-Lei n.° 55/2018, representam uma
oportunidadeparaasescolaseosprofessoresrepensarememodificaremasuaintervencao,
na medida em que se torna possivel “desenhar e planificar as op¢des curriculares, num

quadro de afastamento do que é uniformizador e fechado, constituindo-se referéncia
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facilitadora da implementac¢ao de metodologias promotoras de aprendizagens ativas,
visando o desenvolvimento de competéncias prdprias de cidaddos do século XXI”
(Cohen & Fradique, 2018, p. 1). Por conseguinte, ha que refletir em torno das diferentes
possibilidades de intervencao, de modo a equacionar qual a mais adequada, em fungao
de dimensdes como as que de seguida se discutem.

Uma dimensdo que importa, desde logo, analisar prende-se com as estratégias de
ensino-aprendizagem, com o trabalho desenvolvido com os alunos. No ambito das
politicas educativas em vigor, “surge [...] uma oportunidade de mudanca ao incorporar
diferencas significativa no método de ensino e ao estabelecer como ponto central, o
aluno e as aprendizagens que realiza” (Lima & Miranda, 2017, p. 131). Reconhece-
se, neste quadro, a relevancia de assumir “os problemas como o ponto de partida
das atividades de aprendizagem dos alunos, a cooperagao entre estes como condi¢do
educativa a respeitar e a partilha das respostas e dos procedimentos adotados como
finalidade do trabalho a realizar” (Cosme, 2018, p. 22).

Considerando o exposto, a aprendizagem por via de projetos pode constituir-se como
uma forma de promover uma visio mais integradora da realidade, essencialmente
quando, num mesmo projeto, estdo envolvidas varias disciplinas, numa perspetiva
transdisciplinar. Naverdade, o mundo que nos rodeia ndo se encontra compartimentado,
constituindo-se o projeto como um meio para o confronto “com ‘verdadeiros’ problemas,
diferentes dos meros exercicios escolares, mas problemas para resolver e obstaculos que
o grupo deve superar para atingir os seus fins. [...] E possivel exercer a transferéncia ou a
mobilizagdo dos recursos cognitivos, até entdo trabalhados e avaliados separadamente”
(Perrenoud, 2003, pp. 112-113). Fomentar uma visao holistica dos contetidos pode
concorrer, assim, para uma aproximacao ao vivido e para contrariar o caracter fechado
de algumas disciplinas. Além disso, tendencialmente, este tipo de abordagem permite
uma maior proximidade ao meio envolvente, potenciando a integragdo de componentes
locais no curriculo.

Outra dimensao que implica (re)pensar diz respeito a organiza¢do da sala de aula,
equacionando as suas implicagdes e o facto de, em algumas salas, persistir, de forma
imutavel, o formato de autocarro’ (Carvalho, 2018). Conforme sublinham Pedro e

Matos (2019),
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o espago é um elemento constitutivo de qualquer atividade. [...] Nao é por
acaso que a configura¢ao tipica da sala de aula se baseia numa geometria
que coloca o lugar do professor em destaque, junto do quadro [...]. No
entanto, multiplos estudos alertam para a forma como a organiza¢ao dos
espacos escolares influencia a natureza das atividades que neles tém lugar
[...]. Torna-se, pois, impossivel ignorar esta questao e aceita-se cada vez
mais [...] a necessidade de encontrar novas formas de (re)desenhar a

educagdo na sua relag¢ao dialética com os espagos [...]. (p. 299)

Urge evoluir para uma organizagdo que (cor)responda ao tipo de trabalho que se
pretende desenvolver, ao invés de se ter o aluno sempre sentado na sua cadeira, quase
a “criar raizes”. Ha que estruturar a sala de aula, de modo a desencadear um tipo de
trabalho mais ativo por parte dos alunos e em que, simultaneamente, se fomentem
interagdes que lhes permitam aprender a trabalhar e a organizar-se em grupo, bem
como a ser, desde cedo, cidaddos “cooperantes, conscientes, interventivos, criativos,
criticos, dinamicos, comunicadores, colaborativos e responsaveis” (Cohen & Fradique,
2018, p. 1).

Neste sentido, é importante fazer referéncia as salas de aula do futuro, também
designadas como “Ambientes Educativos Inovadores”, que “sdo espagos apetrechados
com equipamentos (mobilidrio e tecnologias) que permitem criar diferentes zonas de
trabalho e propiciam a utilizagdo de certas metodologias, como por exemplo o trabalho
de projeto. Nesta perspetiva, funcionam como um laboratério de aprendizagem para
alunos e professores” (Santos, 2018, p. 282). Este tipo de ambientes, para além de permitir
um trabalho que se distancia das abordagens tradicionais, fomenta simultaneamente
o trabalho colaborativo entre alunos (e eventualmente entre professores) e torna-se
propicio ao recurso as tecnologias de informacdo, “superando a visio meramente
instrumental das TIC” (Cohen & Fradique, 2018, p. 66).

Na Figura 1, sistematizam-se as principais dimensdes antes explanadas.
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Figura 1. Processo de ensino-aprendizagem: dimensdes-chave
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Face ao exposto, evidencia-se a possibilidade e a emergéncia de mudar, de inovar, de
“fazer diferente”, de criar ambientes e promover situagdes de aprendizagem que se
traduzam em aprendizagens significativas. Situagdes em que os alunos se envolvam, em
que tenham prazer de aprender e que tenham utilidade no seu dia a dia; aprendizagens
que partam dos seus contextos de vida e que tenham aplicabilidade nos mesmos. Em
sintese, “a possibilidade foi aberta e a expectativa é promissora [...]. Interessa, pois,
organizar o curriculo de forma a proporcionar oportunidades educativas multiplas,
inteligentes, desafiadoras e construidas de forma mais adequada a cada contexto”

(Palmeirao & Alves, 2017, p. 5).

2. Metodologia

Considerando o enquadramento tedrico apresentado, e com o intuito de se proceder a
uma aproximacao a realidade, realizou-se um estudo exploratdrio, no qual se delinearam
os seguintes objetivos: a) identificar o que os alunos consideram ter aprendido de
mais importante na escola; b) conhecer a forma como mais gostam de aprender; c)
identificar fatores facilitadores vs. inibidores das suas aprendizagens; d) conhecer as

suas expectativas em relagdo as aprendizagens em contexto escolar.
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Os dados foram recolhidos por via da aplicagdio de um inquérito por questionario,
numa escola basica do 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico da regido Alentejo-Portugal,
junto de duas turmas de cada um desses ciclos, 5.°/6.° anos e 7.°/9.° anos.

Os dados foram tratados através de andlise quantitativa, por meio do Programa

Statistical Package for the Social Sciences.
3. Analise e interpretacao dos resultados
Responderam ao inquérito por questionario um total de 61 alunos, distribuidos pelos

diferentes anos de escolaridade, conforme consta na Tabela 1.

Tabela 1. Numero de participantes por ano de escolaridade

Frequéncia Percentagem
5.°ano 20 32,8%
6.° ano 12 19,7%
7.°ano 17 27,9%
9.° ano 12 19,7%
Total 61 100,0%

De referir que as turmas do agrupamento de escolas onde se efetuou o estudo eram de
reduzida dimensao, tendo, ao nivel do 7.° e do 9.° ano, respondido ao questionario todos
os alunos das turmas. Por possuirem necessidades especiais e devido aos professores
considerarem que nao era adequada a participagdo no estudo, nao responderam, no 5.°
ano, um aluno e, no 6.° ano, quatro. As idades dos alunos variavam entre os 11 e 0s 16
anos.

Embora tratando-se de um questiondrio com respostas essencialmente abertas face a

cada uma das questdes do inquérito, os alunos s6 poderiam registar uma resposta.

3.1. Relevancias das aprendizagens
Questionados acerca do que consideravam ter aprendido de mais importante na escola,
a maior parte dos alunos (n=20, 32,8%) referiu-se a ler e a escrever, conforme se pode

observar na Figura 2.
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Figura 2. Aprendizagens mais relevantes

Ler e escrever
ﬁ (32’8%)

Dos que referiram a aprendizagem da leitura e da escrita, sete alunos pertenciam
ao 5.° ano, dez ao 7.° e trés ao 9.° ano. Nenhum aluno do 6.° ano mencionou esta
aprendizagem; no entanto, foi efetivamente a que mais se destacou na globalidade,
deixando transparecer que o papel da escola ainda parece estar muito associado
a missao de ensinar a ler e a escrever, relegando, para segundo plano, outro tipo de
aprendizagens. “A escola constituiu-se historicamente como instituicdo quando se
reconheceu a necessidade social de fazer passar um certo nimero de saberes de forma
sistematica a um grupo ou sector dessa sociedade” (Roldao & Almeida, 2018, p. 9).
Hoje, conforme defendem Cosme e Trindade (2002), ha que “repensar as finalidades
da Escola, a sua acdo [...] e a possibilidade de [se] implementarem novas propostas e
outros instrumentos de organizagido do [...] trabalho” (p. 54).

Aprender a “ser mais sociavel” foi a outra aprendizagem que mais se evidenciou,
embora ja referida por muito menos inquiridos (11), representando 18,0% das
respostas: trés alunos do 5.° ano, quatro do 7.° e quatro do 9.° ano. Julga-se importante
o emergir da referéncia a esta aprendizagem, pois remete para um cariz diferente da
anterior e associada a outro tipo de competéncias. De realgar ainda que trés estudantes
(4,9%), um do 6.° ano e dois do 9., nesta linha, reportaram-se a aprender a “ter mais

responsabilidade” Falamos, no fundo, de competéncias fundamentais para viver em

Revista Portuguesa de Investiga¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 206-224

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9691

.214.



sociedade. “O que distingue o desenvolvimento do atraso ¢ a aprendizagem. O aprender
a conhecer, [...] a fazer, [...] a viver juntos e a viver com os outros e o aprender a ser
constituem elementos que devem ser vistos nas suas diversas relagdes e implicacdes”
(Martins, 2017, p. 5).

Quatro alunos (6,6%), da mesma turma (6.° ano), consideraram, como aprendizagem
mais importante, “Suporte basico de vida”, eventualmente por terem participado em
alguma sessdo relativa a este tema ou por ter sido abordada no ambito de uma disciplina.
Conforme se refere no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins,
2017), a escola, “enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento
de competéncias, onde os alunos adquirem as multiplas literacias que precisam de
mobilizar, tem de se ir reconfigurando para responder as exigéncias destes tempos de
imprevisibilidade e de mudangas aceleradas” (p. 7).

Seis alunos dos diferentes anos de escolaridade (9,8%) referiram que tudo o que
aprenderam na escola foi importante e dois (3,3%) mencionaram “muitas coisas”. Em
contrapartida, dois (um aluno do 5.° e outro do 9.° ano) consideraram que nada do que
aprenderam foi relevante.

Um inquirido, do 6.° ano, nao respondeu a esta questao. Cada uma das demais
aprendizagens foi mencionada por trés alunos (ou menos) e prenderam-se, quase
sempre, com conteudos das disciplinas que frequentavam (12 alunos), numa logica
mais restrita e tradicional da ideia de escola, na qual os “saberes sdo considerados um
fim em si mesmo” (Barreira & Moreira, 2004, p. 23). Nesta sintonia, também Trindade

(2018) refere ser importante

deixar de pensar o ensino a partir de uma perspetiva que se constroi em
fun¢do de uma visao deficitaria dos alunos, os quais, por isso, sdo entendidos
quer como sujeitos a ser resgatados da sua ignorancia e incompeténcia,
quer como sujeitos cujos saberes e estratégias de abordar a realidade sdo
pedagogicamente desvalorizados. Trata-se de uma perspetiva que decorre
da crenca epistemoldgica em fungdo da qual se defende que os objetos do
saber existem independentemente do modo como os sujeitos se relacionam

com eles. (p. 13)
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3.2. Intera¢des das aprendizagens
Nesta linha de ideias, através de uma das questdes pretendeu-se, precisamente, conhecer
a forma como os alunos mais gostavam de aprender, sendo que apenas um aluno do 5.°

ano (1,6%) respondeu “em grande grupo’, como se pode observar na Tabela 2.

Tabela 2. Interacao com os outros

Como aprende melhor na escola (n)

Sozinho Outrapessoa Pequeno grupo Grande grupo foral
5.°ano 6 3 10 1 20
Ano de 6.°ano 1 4 7 o 12
escolaridade 7.2 ano 5 10 2 o 17
9.° ano 1 4 7 o 12
Total 13 21 26 1 61

Ainda assim, a maioria dos alunos referiu aprender melhor em interagdo com os outros
(77,0%), quer fosse em “pequeno grupo” (42,6%)”, quer fosse, de forma mais restrita, “com
outra pessoa” (34,4%). Parece, por conseguinte, importante que se promovam situagoes
de aprendizagem que fomentem o trabalho colaborativo. De real¢ar que, também no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, se preconiza precisamente que “o
jovem, a saida da escolaridade obrigatdria, seja um cidadao [...] com competéncia de
trabalho colaborativo e com capacidade de comunicagdo” (Martins, 2017, p. 15).

De referir, nao obstante, que 13 alunos (21,3%), maioritariamente de turmas de inicio

de ciclo, consideraram aprender melhor sozinhos.

3.3. Fator(es) promotor(es) da aprendizagem

Na questdo que se colocava de seguida, procurava-se identificar, face a cada um dos
alunos, o fator que considerava mais ter contribuido para que, durante o ano letivo em
questao, aprendesse melhor. Quase metade dos alunos (47,5%) se reportou ao estudo,

mencionando, de forma especifica, as dimensdes que constam na Figura 3.

Revista Portuguesa de Investiga¢do Educacional, n.° 20, 2020, pp. 206-224

https://doi.org/10.34632/investigacaoeducacional.2020.9691

.216.



Figura 3. Estudo enquanto fator promotor da aprendizagem

ESTUDO (47,5%)

APOIO AO ESTUDO ESTUDAR MAIS IR A EXPLIC ACAO METODOS DE
(18,0%) (11,5%) (8,2%) ESTUDO (9,8%)
3°CEB
3°CEB 2.°CEB
(exceto 1)

Sublinhe-se que todos os alunos (cinco) que responderam “ir a explicagdo” eram do
2.° ciclo. Em contrapartida, os seis que indicaram “métodos de estudo” frequentavam
0 3.° ciclo. Tal constatagdo pode sugerir que os alunos, gradualmente, vao ficando mais
auténomos e capazes de gerir o seu processo de estudo e as suas aprendizagens. De
referir que, dos sete que responderam “estudar mais”, seis eram do 7.° ano, ou seja,
também do 3.° ciclo. Destaque-se que “aprender significa apropriar-se dos sentidos
daquilo que se aprende, atribuir um significado a alguma coisa e inserir cada nova
aquisicdo num processo interativo que se constroi a partir do quadro prévio em que o
sujeito se situa” (Roldao, 2017, p. 21).

De evidenciar ainda o facto de nove alunos (14,8%), pertencentes aos diferentes anos
de escolaridade, se terem referido a “maior concentracao” e de oito alunos (13,1%),
cinco do 5.° ano e trés do 9.° ano, terem considerado os “professores” como o fator
que mais contribuiu para aprenderem melhor. No Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de
julho, reconhece-se, precisamente, os “professores enquanto agentes principais do
desenvolvimento do curriculo, com um papel fundamental na sua avalia¢do, na
reflexdo sobre as opg¢des a tomar, na sua exequibilidade e adequagdo aos contextos de
cada comunidade escolar” (alinea d, do numero 1, do artigo 4.°).

De relevar igualmente cinco alunos (8,2%) terem expressado que “nada” contribuiu
para aprender melhor, pertencendo um ao 5.° ano, dois ao 7.° e outros dois ao 9.° ano.

Outros fatores diversos foram ainda referidos, mas por menos de dois alunos cada.

3.4. Fator(es) inibidor(es) da aprendizagem
Questionaram-se também os alunos acerca de fatores que, no ano letivo em causa, se
constituiram como impeditivos para aprenderem melhor, tendo-se obtido as respostas

constantes na Figura 4.
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Figura 4. Fatores inibidores de melhor aprendizagem
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Verifica-se que a maior parte dos alunos (31,1%) referiu que “nada” se constituiu como
obstaculo para aprender melhor. Quatro pertenciam ao 5.° ano, um ao 6.°, cinco ao 7.°
e nove ao 9.°.

Assim, como principal obstaculo (27,9%), foi identificada por seis alunos do 5.°, cinco
do 6.° e seis do 7.° ano, a “falta de atengdo” A “conversa com colegas” (18,0%) foi
apontada em segundo lugar, mas apenas por alunos do 2.° ciclo e, essencialmente, do
5.° ano (nove dos onze).

Seis alunos (um do 6.° ano e outro do 7.° ano) referiram-se a “falta de estudo” (9,8%).
De relembrar que o estudo foi apontado, precisamente, como um fator relevante para
que tivessem aprendido melhor.

Ainda que sé quatro alunos o tenham explicitado (trés do 9.° ano e um do 6.° ano), é
de sublinhar que se reportaram a “forma como os professores explicam” (6,6%) como
impedimento para a aprendizagem. Conforme defende Trindade (2018), “docentes e
discentes [sdo confrontados] com um conjunto de exigéncias e desafios que tendem a
complexificar o trabalho dos primeiros, para que os segundos realizem aprendizagens
mais robustas e significativas” (p. 18).

Apenas trés alunos (um de cada ano, exceto 9.° ano) mencionaram o “comportamento”

e um, do 6.° ano, o “lugar na sala de aula”.
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3.5. Expectativas de aprendizagem

Numa das ultimas questdes, pretendia-se conhecer o que os alunos esperavam vir a
aprender na escola, sendo as respostas apresentadas de cariz muito diverso. Destacaram-
se, no entanto, duas respostas e em sentido oposto, conforme é possivel observar na

Figura s.

Figura 5. Expectativas de aprendizagem

Construir um futuro
Nada (9,8%) melhor
(11,5%)

A referéncia que reuniu maior frequéncia foi “construir um futuro melhor” (11,5%).
Efetivamente, um aluno do 5.°ano, trés do 7.° e trés do 9.° ano expressaram esta dimensao
que vem, mais uma vez, ao encontro da importancia do sentido das aprendizagens,
da sua utilidade, mas também do viver em sociedade e de se construir enquanto ser
humano, de aprender nao so a ter, mas também a ser.

Em contrapartida, seis alunos (9,8%) registaram nao ter interesse em vir a aprender
0 que quer que seja na escola. Este aspeto merece particular atengdo, pois, no fundo,
remete para a auséncia de expectativas positivas em relagdo a frequéncia da escola. Esta
constatacdo é ainda mais grave quando se percebe que dois alunos eram apenas do 5.°
ano e ja ndo apresentavam interesse nas aprendizagens promovidas em contexto escolar;
outros trés eram de 7.° ano e um de 9.° ano. De realgar que, ao longo do questionario,
a perspetiva destes inquiridos indiciou sempre aspetos pouco positivos relativamente a
escola e as aprendizagens efetuadas.

As demais aprendizagens identificadas (por trés ou menos alunos cada) estavam
relacionadas com modalidades desportivas (ex.: patinagem, karaté, basquetebol e boxe),
com conteudos de disciplinas que ainda nio tinham abordado ou com disciplinas que

iriam ter no ano ou ciclo seguinte.
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3.6. Sugestdes para melhorar a aprendizagem

Por fim, solicitou-se aos alunos que identificassem aspetos a melhorar para aprenderem
mais/melhor, tendo-se destacado a referéncia a “outro tipo de trabalho nas aulas”
(26,2%). Infere-se que os alunos se refeririam a uma abordagem menos tradicional.
Eventualmente, como afirma o Conselho Nacional de Educagdo (Santos, 2018), “ndo
se trata de acabar com as aulas expositivas, mas de utilizar outros recursos e outras
estratégias para a aprendizagem” (p. 282).

Ao encontro desta ideia, Zschische (2020) alerta que as escolas necessitam de conceber
“alternativas as aulas sobretudo expositivas. Desenvolver o protagonismo estudantil,
no que diz respeito a construgao do seu proprio conhecimento, exige que as dinamicas
de sala de aula apresentem cendrios de aprendizagem em que seja possivel aprender
fazendo” (p. 35).

Neste sentido, “outro tipo de trabalho” pode remeter precisamente para atividades mais
praticas, que os alunos possam experienciar e que se possam traduzir no seu quotidiano.

Como sublinham Barreira e Moreira (2004):

Os saberes transmitem-se ou ensinam-se, mas 0 mesmo nao acontece com
as competéncias. [...] O electricista podera explicar como se monta uma
instalagao eléctrica, o instrutor de condu¢ao como se conduz um automével,
o professor como se resolve uma questdo; mas o aprendiz de electricista,
o candidato a condutor, o aluno de uma escola, s6 serao competentes se

resolverem por si proprios os problemas que lhes forem colocados. (p. 23)

Relativamente as restantes respostas, onze alunos (18,0%), quase todos do 5.° ano
(apenas um de 7.° e um de 9.° ano), centraram-se nas proprias turmas, referindo-se a
“menos conversa na aula”.

Oito (13,1%) mencionaram a utilizagdo de tecnologias, sendo um de 5.° ano, seis do
6. ano e um do 7.° ano. Além destes, sete (11,5%), cinco do 6.° ano e dois do 9.° ano,
reportaram-se a importincia de se “melhorar os servigos informaticos/internet”. No
seu conjunto, 24,6% consideraram, entdo, as questdes de informatica. Conforme consta

no relatério Estado da Educagdo 2018 (Pedro & Matos, 2019):
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Nao sendo a inovagdo assegurada somente pela disponibilizacdo de
equipamentos, ndo deixa de ser importante salientar que uma escola
equipada com tecnologia obsoleta e servigos de conectividade disfuncionais
se revela incapaz de hoje em dia desenvolver com sucesso as multiplas

fungdes que lhe sao exigidas. (p. 297)

Ainda assim, importa deixar o alerta: “mais do que a existéncia de computadores na
escola, atualmente o desafio parece relacionar-se com o uso pedagdgico das TIC”,
<« . 4 . 3 K .
uma vez que “o que parece estar em jogo é a possibilidade de a tecnologia mudar a
. ~ r . 71 7 . *»

organiza¢ao do espaco escolar e, em tltima analise, a propria pedagogia” (Santos, 2018,
p. 282).

Uma constante, ao longo das respostas, foi a men¢ao ao estudo. Também nesta questao,
cinco alunos (8,2%) de inicio de ciclo, trés de 5.° ano e dois de 7.° ano, mencionaram,
como aspetos a melhorar, os “métodos de estudo”. Conforme problematizam Cosme e

Trindade (2001):

Como aprendo? Como estudo? Como comunico? Como escuto? Como
registo? De que ajudas necessito? Sdo questdes as quais os alunos aprendendo
a responder aprendem concomitantemente a autoconhecer-se, a alargar
o campo das perspectivas que possuem acerca das suas possibilidades de
intervir no meio que os envolve, a compreender a importancia dos outros

neste 4&mbito e a rentabilizar o seu espacgo relacional. (p. 31)

De realgar que dois alunos consideraram que nao havia “nada” a sugerir/melhorar,
correspondendo aos mesmos alunos que nao tinham demonstrado interesse em vir a
efetuar aprendizagens na escola. Reforca-se, uma vez mais, a perspetiva negativa, ou
indiferenca, em relagio a escola. A propdsito destes resultados, é de destacar a andlise
da evolugao ao longo das varias séries do estudo Health Behaviour in School - Aged
Children (Matos, 2018), através da qual se constata que em Portugal, de 1998 a 2018, a
cada quatro anos, decresce sempre o gosto dos alunos portugueses pela escola, sendo
de 86,9% em 1998 e de 70,4% em 2018. Na mesma analise (Matos, 2018), verifica-se

que as expectativas futuras (8.° e 10.° anos) referentes ao prosseguimento de estudos
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também diminuem, deixando antever expectativas pouco positivas em relagdo a escola,
ao interesse na sua frequéncia e ao papel que assume na vida dos alunos.

Ainda na questdo referente a proposta de melhorias para aprenderem mais/melhor,
foram mencionados outros aspetos por trés ou menos alunos. Um aluno nao respondeu

a esta questao.

4. Conclusao

A anilise dos dados obtidos na presente investigacao indicia que a imagem que os alunos
possuem da escola esta ainda, muitas vezes, associada a uma perspetiva tradicional do
saber e do que é expectavel ser o papel da escola.

Nao obstante, em algumas respostas transparece ja uma procura de outras aprendizagens,
de uma escola com funcionamento e dindmicas distintos. Outras respostas indiciam a
auséncia de interesse pela escola nas suas diferentes vertentes. Nas palavras de Trindade

(2018),

0 que se pode concluir é que nas escolas portuguesas se tém vindo a
desenvolver respostas institucionais, curriculares e pedagdgicas que
lhes permitem ser mais eficientes perante os desafios de natureza social,
economica e cultural com que sdo confrontadas pelos alunos que as
frequentam, ainda que continue a prevalecer uma racionalidade educativa
que impede o desenvolvimento de projetos de educagido escolar capazes de
suscitar aprendizagens mais solidas e adequadas aos desafios e exigéncias

do mundo e da sociedade em que vivemos. (p. 12)

Infere-se ainda que é necessdrio (re)pensar nao s o que se faz, mas também o como
se faz, e apostar em dindmicas que favorecam a aprendizagem ativa dos alunos -
apostar numa escola capaz de se renovar e de inovar. Enfatiza-se, uma vez mais, que
a possibilidade de autonomia e flexibilidade curricular reforca o campo de agdo das
escolas e dos professores, permitindo-lhes uma interven¢ao mais concertada com a
realidade. E necessério aceitar o desafio, mas, como afirma Perrenoud (2003), “quase
toda a gente receia a mudanga, por questdes que sdo, em grande medida, racionais.

Mudar é desaprender e aprender, enfrentar novas situagdes, resolver novos problemas,
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colaborar com parceiros desconhecidos. Ha, por isso, muito trabalho e muitos riscos”
(p. 22).

Se é verdade que a escola portuguesa se confronta com um exigente processo de
mudancga, é também indiscutivel que se constitui como um processo pautado por
tensoes decorrentes de formas distintas de ler o mundo, remetendo para opgdes diversas
que implicam a devida reflexao sobre a agdo, para a agdo (Cosme, 2019). Entao, “mudar
o qué e como? Eis a tarefa que a todos incumbe” (Santos, 2019, p. 9). Espera-se, com o
presente artigo, deixar expressas algumas pistas que auxiliem a reflexdo e que ajudem a

encontrar caminhos para a mudanga.
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