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Editorial

Licinio Lima

Os trabalhos produzidos sobre o “estado da arte”, bem como as sintescs
criticas ou os ensaios de metainvestigacio sobre diferentes dominios e frea
temdticas da pesquisa em educagio sio, em geral, tho Gtels e apreciados quan-
to de dificil, e ainda de relativamente arriscada, realizacao.

Comegamos por ndo poder beneficiar de uma tradigio, ou pelo menos de
uma experiéncia significativa ¢ minimamente consistente, fruto de um desen-
volvimento muite tardio da investigacio portuguesa. O carficter assistematico
da producio, por vezes mesmo com caracterfsticas intermitentes que resulea-
vam de esforcos meramente individuais e que se subordinavam aos ritmos ¢ is
circunstincias de realizacdo de provas académicas por parte de docentes do
ensino superior, tantas vezes em paises ¢ linguas estrangeiros, marcou indele-
velmente o final da década de setenta e os anos oitenta do século XX,

A auséneia, oua dehilidade, de condigbes de enguadramento institucional,
de organizacio ¢ financiamento de estruturas, ¢ de constituigia de centros ¢
equipas de investigagio, esteve na base do extremamente reduzido volume de
investigacdo produzida entre nds e, de resto, também sé raramente objecto de
publicacdn.

Nesras condicfes, deve em rigor concluir-se que na maioria das diseipli-
nas e das dreas remédticas de investigagio em educagio nio dispunhamos, até
muito recentemente, de um capital de realizagies ¢ de um acervo de investi-
gacoes tedricas € empiricas que justificassem, ¢ nalguns casos sequer permits-
sem, démarches de sintese ¢ de balango critico de uma produgio entretanto
acumulada.

Porém, vem-se registando ao longo da tltima década uma fase de desen-
valvimento da investigacdo e da produgdo académica em educacio que nio
tem precedentes na historia portuguesa. O nimero de instituigdes, centros ¢
equipas de investigagio aumentou consideravelmente, tal como o nimero de
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investigadores doutorados, os projectos de formacio pos-graduada, a realiza-
o de congressos € reunides cientificas, os projectos de investigacio em curso
¢ o seu grau de internacionalizagio. A actividade de publicacio no pais e fora
dele, a cniagio de revistas cientificas e, em geral, uma actividade editorial, es-
pecializada e regular, em torno do trabalho de investigagiio, conheceram igual-
mente um incremento notivel. E esta evolugio recente que permite compre

ender e justificar a presenga quase exclusiva de trabalhos dutados dos anos
noventa e da presente década ao longo dos artigos de sintese publicados no
primeiro ndmero de fnvestigar em Educagdo; facto que volta a registar-se no
numero que agora se publica, onde novamente se revelam riuito escassas as
referéncias a obras anteriores aquele periodo.

Mas a tdltima década, revelando-se um periode de maobilizacdo de mais
investigadores e de mais autores de obras publicadas, registando um aumento
inédito do niimero de estudantes de mestrado e de doutoramento, também j4
estrangeiros, ¢ concretizando a reorganizagio dos centros de investigacio exis-
tentes € a criagio de novos centros, oficialmente reconhecidos, avaliados ¢ fi-
nanciados, nio deixou, contraditoriamente, de evidenciar diversas fragilida-
des. O considerivel aumento da procura de formagao continua e pds-gradua-
da nem sempre foi acompanhado do desejivel rigor de concepeio e de execu-
¢do dos respectivos cursos ¢ accaes ¢, especialmente, do indispensavel esforgo
de [ormagio dos formadores; a actividade de investigacio conheceu um au-
mento significativo mas continua dependente, agora em maior grau, de pro-
jectos de trabalho inscritos individualmente no dmbito de cursos de mestrada
¢ de projectos de doutoramento a que falta, muitas vezes, uma légica colecti-
va, objectivos de médio e longo prazo, linhas de investigacio que confiram
unidade e sentido 33 actividades desenvolvidas: o paprecidvel nlimero de tra-
balhos produzidoes, especialmente reses de mestrade, tem na maior parte dos
casos reduzido impacto em tenmos editoriais € de publicagiio, sendo pouco
conhecidos até entre os investigadores; sobretudo em certos dominios, a inves
tigagdo € a produgio académica revelam uma tendéncia de colagem s agen-
das de politica educativa ¢ uma forte dependéncia, em termos de objectivos ¢
temas de estudo, das mudangas juridicamente consagradas e centralmente
decretadas no sistema educativo ¢ nas escolas, assim dificultando o exercicio
de uma distdncia critiea; o grau de internacionalizacio das equipas e dos pro-
jectos de investigagio, que ocorre hoje munto mais do que no passado recente,
¢ porém ainda claramente insuficiente; o debate académico ¢ limitado ¢ s3o
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raras as polémicas piblicas entre investigadores, sendo quase inexistente a
discussio de critérios de avaliacio do trabalho de pesquisa e da sua publicagio
apds arbitragem pelos pares.

Mas estes problemas, tipicos de uma comunidade recentemente consti-
tuida e de um campo em estruturacio, s6 s¢ manifestam, paradoxalmente, a
partir do momento em que se atingiu 4 uma fase avangada de desenvolvi-
mento institucional, um certo capital de reahzactes, um minime de visibili-
dade social e de starus académico. 56 sendo suficientemente forte, organizada
¢ consolidada, pode urna determinada comunidade académica pensar-se criti-
camente, reflectir sobre o trabalho que produz, identificar obsticulos ao seu
desenvolvimento, superar fragilidades e elevar os niveis de exigéneia no interi-
or de si mesma. Sem isto, de resto, ela ndo serd ainda, verdadeiramente, uma
comunidade cientifica, ndo estando em condigdes de se pensar reflexivamente
como tal, de agir estrategicamente, de corrigir erros e de ultrapassar limita-
COCs.

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

A eriagdo da revista Tnvestigar em Educagdo, com o formato e as caracte-
risticas que fazem dela uma experiéncia inovadora no panorama nacienal, ao
convidar autores {¢ a eles associar consultores) para a tarefa de caracterizar
campos de andlise, de seleccionar trabalhos e critfrios de tratamento, assim
produzindo sinteses sobre a producdo portuguesa em torno de uma determi-
nada drea temdtica, seleccionada pelo conselho editorial da revista, corresponde
a um projecto mais ambicioso e dotado de maior intencionalidade e
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sistematicidade. Nao se trata ji de tentativas episadicas de sintese e muito
menos de meros rituais de celebracio do que jd foi aleancado, ou de intencdes
defensivas e de pura legitimacio de um universo complexo ¢ multifacetado
que tem sido alvo de variadas desconfiancas e incompreensaes. Trata-se, ago.
ra, de proceder regularmente A revisdo critica da investigagio que realizamos
em diferentes dreas, levantando trabalhos e estudos, organizando a informa-
gio oltida através da adopeio de cniténos virios e plurais, mapeando escolas,
linhas de investigagio e problemdticas, apontando auséncaas e hmitages, re-
velando continuidades e rupturas, cotejando a producio portuguesa com a |
produgdo a nivel internacional.

Ainda que se debata com dificuldades iniciais, com expressio diferencia-
da consoante as dreas lemiticas seleccionadas, o projecto permitird
disponibilizar contribuigbes de elevado interesse e, sobretudo, passiveis de re-
visio e aprofundamento ulteriores, assim podendo vir a registar criticamente
as evelugies que viio ocorrendo num determinado campo ou drea de estudos;
possibilirard ainda a prdpria construgio de alternativas metodologicas e 4 com-
paragio e discussio de processos de trabalho, de critérios de selecgin e de and-
l1se das imvesnpacoes realizadas,

Tal como no primeiro exemplar da revista, o presente nimero evidencia
todo o potencial do empreendimento colectivo, mesmo gquando necessaria-
mente também revela as dificuldades e limitactes atrds referidas, dando conea
de situagies e evolugdes distintas em diferentes dreas temidticas de investiga-

¢ao.

Manuela Esteves ¢ Angela Rodrigues analisam a produgio portuguesa
e torno da formacio inicial de professores, chamando a atenclo para o seu
cardcter lacunar ¢ fragmentinio. Em tode o caso, inventariam e estudam um jd
aprecidivel nimero de teses de mestrado e de doutoramento, o qual permite
reconhecer orientacoes predominantes em termos de abordagens tedricas e
metodoldgicas e extrair conclusfies relevantes quanto a discussio de modelos
de farmagio micial de prafessores em Porrugal.

Em ensaio sobre auro-repulagio e aprendizagem, Adelina Lopes da Silva e
Isabel 54 fazem incidir o seu balango critico sobre a investigagio relativa ao
comportamento auto-regulado dos estudantes nas suas aprendizagens, defi-
nindo para tal um quadro conceptual, identificando distintas abordagens ted-

ricas ¢ linhas de investijagio, ¢ partindo de estudos de nivel ou de circulagio
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internacional para dilucidar a situagio portuguesa, ainda marcady por uma
produgio que as autoras consideram longe de poder contribuir para a "cons-
trugio de um corpo tedrico integrador dos resultados dos trabalhes empiricos
e da reflexio tedrica”.

Jodo Pedro da Ponte investiga as “investigagdes matemdticas” em Portu
gal, isto é, estuda e analisa criticamente um vasto conjunto de trabalhos cm
que o conceito de “investigacio matemditica” é central, entendido como pers-
pectiva curricular, processo de produgio de conhecimento ¢ actividade de apren-
dizagem. Abordando a situagio internacional; o autor procede a esclarecimentos
de ordem conceptual, inventaria e estuda virias investipaches portuguesas,
destacando algumas conclusdes ¢ apontando certas lacunas, a partir de um
corpus 34 substancial de estudos sobre o tema, no dmbito mais geral da Didéc-
tica da Matemitica,

Finalmente, em alfabetizacde ¢ educagiv de adufros, Justino Magalhies
aborda os fendmeneos de institucionalizagio da educacio e formacio de adul-
tos enquanto subsisterna educativo, oferecendo-nos uma “resenha histdrica”
que permite relevar a diversidade do campo, as suas principais modalidades, a
construcio do seu edificio legislativo e, especialmente, as articulagdes e ten-
sbes ocorridas entre alfabetizacdo e processo de escolanzagdo. Trata-se de um
dominio ainda muito pouco trabalhado enquanto campo especifico de inves-
tigacde e producio académica, niio obstante a existéncia entre nds de alguns
trabalhos relevantes, exigindo por isso atengio posterior e redobrados estorgos
de inventariago e selecgio de trabalhos, para o que a contribui¢io de Justino
Magalh3es se revela um excelente ponto de partida.

O leitor apreciard, em fungao dos seus interesses, as contribuigbes agora
disponibilizadas em Investigar em Educagdo e, seguramente, beneliciard dos
esforgos empreendides pelos seus respectivos autores e do didlogo critico que,
a partir de agora, poderd vir 4 estabelecer com eles.
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TORNAR-SE PROFESSOR: ESTUDOS PORTUGUESES
RECENTES

"Manueia Esteves
Angela Boedigues

RESUMO

O presente artigo, baseado num estude que sinteniza a investigagio realizada em For-
tugal sobre formagio inicial de professores entre 1990 & 2000, renia dar noticia, neces-
sariamente sucinea, do estado do conhecimenta cientifico produzido sebre esta temdtica.
Contrastando com a importineia discursivamente atribuida 3 formagio de professo-
res, 4 investigagio que sobre esta inaidiu na dluma déeada €, no conjunto das Ciéncias
da Educﬂgﬁu, GHCASEN, ]_r}qgl]m:]iiiria e lacunar Apcsar deste jui‘.‘-_',u prouca r:laginsn, a
andlise que pudemos fazer mostra um campo promissor a exigir uma agenda nacie

nal que, sem prejuize do prosseguimento das vias temidticas ¢ metodoldgicas j4 ence-
tadas, estimule a abordagem de outras problematicas, normeadamente as relativas ans
meodelos € aos curriculos de formacio, is competéneias a desenvolver pelos futuros
professores, & avaliagio da formacie ¢ dos formandos, i formagio dos formadaores de
[1HPE:$5UH':H- eds 1::J|fliua:1 de !'mmagﬁu de pl‘chsSOICS.

Palavras-chave: formacio inicial de professores; investizagio sobre formacgio 1nicial
de professores,

Introdugio

A formacio inicial de professores €, enquanto dominio de investigagiio ¢
de accio, um dominio reconhecidamente dificil a diversos titulos.

Acresce a essa constatacdo universal, a constatagio particular de que ¢
um dominic que tem concitado, em Portugal, um escasso interesse por parte
da ainda recente comunidade dos investigadores em Ciéncias da Educagio
{apenas 7% dos trabalhos produzides nos anos 90 abordam o campo da for-

macia inicial de professores).
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Ao longo do presente arteo, tentaremos dar noticia necessariamente su-
miria de ambos os tdpicos acima referidos. Mostraremos como num cendric
habirualmente caracterizado em todo o mundo como fragmentirio e licunar
— o do conhecimento cientifico sobre formagio inicial de professores — o caso
portugués se apresenta ainda come mais fragmentdrio ¢ mais lacunar do que
ACONLECE COML GULTOS,

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

As exigénoias de mator eficicia da educacio proporcionada em Portugal,
a4 criangas, a jovens ¢ o um mimero crescente de adolios, desembocam facil-
mente, no plano social, em reclamactes de melhoria e de contrala da qualida-
de da preparacio de professores.

Por outro lade, no plano académico, e dado o facto de toda a formacio
inicial de professores estar confiada actualmente a instituigtes de ensino supe-
rior, crescem as interrogacoes acerca das finalidades, objectivos ¢ procedimen-
tos a delincar e concretizar para satisfazer um mandato exigente. Exigente,
entre outros motivos, por lhe subjazer a ideia de que tais instituigdes possuemn
uin patnimonio de conhecimento cientifico disponivel para ser investido na
formacio em aprego, o que, como se sabe, nem sempre € o caso,

O desenvolvimento da investigagio cientifica ¢ o dnico caminho para a
superagio das dificuldades com que a formagcio inicial de professores ainda se
debate no nosso pafs — dificuldades de conceptualizacio, de concretizagio e
de avaliagiio de modelos de formagio 3 altura da complexidade crescente da
profissio de professor

O presente artigo foi construido a partir de um trabalho recente (Estrela,
Esteves e Rodngues, 2002) em que participimos e que visou produzir uma
sintese da investigacio realizada em Portugal entre 1990 ¢ 2000 no dominio
da formacao inicial de professores. Una das ideias que entdo pudemos confir-
mar tol 2 de que € efectivamente dificil circunscrever o que se entende por
“investigagiio relevante para a formagio inicial de professores”. Para além de
trabalhos que focam inequivocamente este campo, pareceu Gtil ¢ necessdrio
considerar também todos agueles que, com o fendmeno em causa, apresenta-
vam uma conexdo ou uma convergéngia fortes — ou seju, todos agqueles que
permitiram iluminar aspectos a partir dos quais os respectivos auores pude-
ram deduzir fundamentadamente conhecimentos € recomendacdes relativos
& formagio inicial de professores.
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() ritulo que adoptdmoes neste artigo, “Tornar-se professor: estudes por-
tugueses recentes”, visa dar acolhimento a essa diversidade de trabalhos, uns
certamente focados em problemdricas da formagio inicial propriamente dita,
outras, situados em dimensoes exteriores a esta — como os trabalhos relativos a
professores nos primeiros anos de exercicio profissional auténomo, acs moti-
vos de satisfagio e insatisfagio profissional, ans problemas de construcio da
identidade e da carreira docentes, entre outros.

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

A nossa definicdo de formacto de professares £, de algum modn, restrite. Por
Jormacdo de professores nds entendemos o contexto e o frocesio de formar divi-
duos para se tornarem professores eficazes ow melhores professores.”

O paradigma perdido

Sendo de hd muito um campo de acgio institucionalizado, a formagio
inicial de professores, em Portugal, s6 recentemente se consttuiu em campo
de investigagio,

As consequéneias de tal facto sio aprecidveis segundo diversos ingulos
de andlise.

Separada da investigacio e da produgio de conhecimento cientifico, a
aciAo de formar configurou-se predominantemente como arteranal, como uma
acgio de iniciagio dos novates nas normas de actuacfo dos jd estabelecidos na
profissdo. () fazer, o saber-fazer profissional, confortado pela tradicio, pela
rotina e pelo conservadorisme caros ao regime ditatorial, que vigorou até 1974,
s excepcionalmente podiam dar lugar & formagio de profissionais capazes de
interpretarem com autonomia o seu papel na sociedade ¢ na escola. Correndo
todas os riscos de tais opgdes.

As ciéncias da educaciio ganham estatuto universitdrio tardiamente, como
s¢ disse J4, ¢ em intima asseciacio com o facto de a algumas instituigies uni-
versitdrias ir sendo confiada, ao longo dos anos 70, a missdo de formar protis-

sionais do ensino.
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0 dngulo que aqui nos importa considerar € o de que tal fenémeno foi con-
ternporiines de uma fase em que, nos pafses onde a investigagio cientifica em
educacio estava mais desenvolvida, se fazia j4 umna critica acémima do paradigma
positivista, das investigacies do tipo processo—produto que quase tinham
hegemonizado o territdrio cientifico no periodo do pds-2* Guerra Mundial,

De facto, os métodos quantitativos tinham conhecido entre as déeadas de
Hhe de 70 um uso extensive nos EUA, no Reino Unido e na Franca para medic
relagdes cntre processos ¢ produtos. Se a inscricio da investipagio em forma-
cdo de professores no paradigma positivista [he granjeon os favores e a aceita-
¢do das envidades politicas ¢ administrativas porque lhes asseguravam, medi-
ante dados cientificos objectivos, que se os professores fossem instruidos de
determinada lorma e a aplicassem correctumnente, s¢ podiam alcancar as me-
tas almejadas em termos de aprendizagem dos alunoes, ndo ¢ menos verdade
que tal perfil de investigagio (e da formagio que lhe andava associada) a dis-
tanciava dos professores, por ndo lhes reconhecer nem necessidade nem capa-
cidade para serem inventivas, criativos ¢ adaptdveis 3s situacoes concretas do
sen desempenho.

A critica a0 paradigma positivista, cm investigagio sobre formagio, nio
determinou, em geral, o seu fim, mas a aceitagio da sua sobrevivéncia em
paralelo com trabalhos de investigagio inspirados nos paradigmas interpretativo
€ emancipatirio.

Certas formas de conceber as competéncias profissionais des professores
exigem a obrencio de evidéncias alcancadas por diversos percursos
paradigmiticas ¢ metodoldgicos. Cruickshank e Metealf (1994) defendem, a
¢ste propdsito, que o3 professores necessitam. em conjunto com teoras de
aprendizagem ¢ de ensino, de ter conhecimento acerca de como usar a modi-
ficacio dos comportamentos na sala de aula, de como aplicar mérodos de in-
dagacio ou de investigagio, de como operacionalizar a andlise das interacgies
na aula, de como praticarskifle em situacdes de micro-ensing, de como 2 quando
recorrer a simulagdes € de como desenvolver um ensino reflexive. Uma tal
agenda € bastante explicita quanto i necessidade de uma contluéncia de pers-
pectivas oriundas dos distintes paradigmas acima referenciados.

Em Portugal, contudo, o paradigma positivista em investigagio sobre for-
mucio inicial de professores inspira um ndmero escassissimo de trabalhos,
conforme pudemeos constatar recenternente ao analisar as productes da déca-
da de 914,
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A maioria dos estudos (81%) sdo referidos pelos respectivos autores como
exploraténios ¢ descritivos, sendo a formulagdo de hipéteses, quando existe,
pouco precisa. O recurso aos mérodos experimental ou quase-experimental,
passando pela formulagio de hipdteses finamente explicitadas ¢ usando técni-
cas de recolha e de andlise de dados sujeitos a critérios de objectividade,
quantificacio ¢ coeréneia interna é relativamente diminuto.

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

Dy facte, analisades 93 trubalhos de investipacio {teses de doutoramento
e dissertacdes de mestrado) produzides entre 1990 ¢ 2000, verificou-se uma
predominincia guase exclusiva de estudos de natureza exploratdria gue
cateporizimos em quatro agrupamentos principais:

1) aexploracio de diversas estratégias de formacio, avaliando, em situ.
agfies singulares, as suas potencialidades ¢ efeitos formatives;

ii) aexploragin do campo da componente pratica da formacio inicial,
especialmente a privca pedagégica supervisionada que ocorre sob a
forma de estigio, procurando conhecer priticas desenvolvidas pelos
formadores, as representacies destes ¢ as dos formandos acerea deste
momento de preparacio profissional;

iii) a exploragio das formas de construgio de conhecimento profissio-
nal do professor. umas vezes mais focada no conhecimento resultan-
te da experiéncia e da pririca, outras mais dirigida para o conheci-
mento pedagigico dos contetidos disaiplinares, sendo importante o
nimero de estudos que visam conhecer concepgoes ¢ erencas dos
professores relativamente aos contetdos que ensinam;

iv) aexploragio de motivacses, preocupagoes e dificuldades percebidas
pelos professores em infcio de carreira, muitas vezes articulada com
a procura de compreensio do modo comoe se constréi a identidade
profissional e como se faz a socializagio do professor nos primeiros
tempos do seu exercicie profissional.

Com menor frequéncia relativa, aparecem estudos em torno de dornini-
o0s como as necessidades educativas especiais (attudes dos professores ¢ diag-
néstico das suas necessidades de formagao), as recnologias educativas (atitu-
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des dos professores € avaliagio de efeitos da formacio recebida neste dominio
sobre o desempenho profissional alcancado), a avaliacio de intervengoes
formativas (comparacio de diferentes metodologias usadas, potencialidades
de programas ¢/ou de priticas para promover certas dimensdes como a refle-
xdo) e o5 ciclos de desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

A natureza predominante da investigacio recente produzida em Portu-
gal (qualitativa, do tipo estudo de caso, em que se visa mais a desericiio e a
compreensdo de fendmenos localizados e menos a sua explicacio) &, pois, muito
mais rica em nos dizer como € que os sujeitos envolvidos pensam, sentem ¢
vivem a formacio inicial, do que em produzir evidéncias de outra-ordem, mais
objectiva, por mais fundada na observagio directa das actuagdes desenvolvi-
das pelos formandos ou pelos recém formadaos.

(ra, aquilo que se verifica actualmente em outros contextos investigativos
¢ diverso, Ao mesmo tempo que os estudos de caso e o recurso aos métodos
ctoogrificos —observagdes naturalistas, entrevistas e andlises de conteddo, bem
como andlises de narrativas dos prolessores, vio proporcionando uma com-
preensio em profundidade das relagies entre formacio e actuagio, continu-
am a desenvolver-se trabalhos centrados na eficdcia do professor, ligando pro-
cessos € procedimentos de formacio a resultados em termos de actuacio do
professor, por um e outro desses caminhos se contribuindo para o acervo cres.
cente de conhecimento codificado acerca da formaciio.

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

"4 relacdo entre g formagdo de professores ¢ a investigacdo tem sido foypa-
mente dominada pelo tema do controlo de qualidade. Os formadares de professores
wém, por outras palavras, definide como sen problema central a procura de formas
de assegrrar ou gavantr @ gualidade dos programas e a eficdcia doy diplomados,
Comao resultado, as principats questdes na formagdn de professoves iém-se centrado
nos critérios de seleccdo para a entrada na profisdo, nos indicadores acerca de con-
tetidos apropriados do crtfeulo, na eficdcia dos mérodos de preparagdo ¢ nos pro-
cedimentos parq avaliar os candidatos e os programas.” (Doyle, 1990).

Ora, a investigacio portuguesa € omissa sobre a maior parte destes te-
mas, 4 excepgio do caso dos mérados, e mesmo ai, desligando estes, em geral,
do problema da qualidade / eficdcia dos professores (formados segundo dife-
rentes mérodos) quando estes comecam a trabalhar directamente com alunos,
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Modelos de formacio inicial de professores

) problema dos modelos {ou, como eertos autores preferem dizer, dos
“paradigmas” ou das “orientacGes dominantes”) que inspiram superiormente
toda a formacio inicial proporcionada aos futuros professores termn vindo a re-
gistar um interesse universal crescente,

Quando, a propssito dessa formagio, se discute {explicita ou implicita-
ments) se ser professor € uma ciéneia ou uma drte ou um tanto de uma e de
ouLra; :

Quando, a proposito dessa formagio, se contrapde a um paradigma de
racionalidade técnica do exercicio profissional, os paradigmas da racionalidade
pritica e da racionalidade critea;

Quando, a propdsito dessa formagio, se questiona a natureza da profis-
sdo docente, os valores profissionais que lhe devem andar associados, as com-
peléncias de que o professor deve fazer demonstragio;

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

Quando, a propdsito dessa formacio, se afirma que na paisagem da in-
vestigagdo cientifica durante a década actual avulta a necessidade de uma teo-
ria global ou de uma teoria unificadora de campo de estudo, ou seja, um con-
junto articulado de constructos que possam, se niio ser caminhos preditivos,
serem pelo menos percursos descritivos capazes de narrar tanto o0s aspectos
comuns, come as originalidades, tanto o papel das crengas como a légica dos
comportamentos sobre os quais se possa construir uma cultura dominante
desde as universidades até s escolas e 3s salas de aula onde os professores
actuam, € sempre, de um maode ou de outro, dos modelos de formagio, que se
estd a falar.

Schwartz et al. (1983) sugerem que se possa descobrir os tragos comuns e
as originalidades da formagio inicial de professores recorrendo a um conjunto
de nove padrdes culturais universais que, segundo o antropélogo [erkovitz,
estdo presentes em todas as culturas:

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

— uma cosmologia do mundo, ou seja, um sistema de crengas acerca da
posicio relativa do homem no cosmos;




Investigar em Educacio

22

— uma forma de organizagio social que regula as relagdes entre o indi-
viduo ¢ o grupo;

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

— um sistema econdmico que regula a distribuigio de recursos, bens e
SErVICOS;

— uma forma de governagdo ou de um sistema politico que regula o
modo de tomada de decisdes individuais ¢ institucionais;

— uma linguagem especifica apenas aplicivel a determinados processos
e conteddos;

— um sistema estético que define o que € belo, criativo e artistico;

— uma socializacio ou processo educacional que regula a transmissio
do conhecimento acumulado pelo grupo.

Se, por um momento, considerarmos a formagdo inicial de professores
comao um sistema (ou subsistema) cultural, e portanto legivel segundo o con-
junto de tragos acima evocadao, forgoso € reconhecer que a investigagdo cxis-
tente em Portugal ainda a nio questionou nessa totalidade.

Pensamos que nem mesmo a totalidade que eada currfculo de formagio
tnicial constitui foi, em algum caso, objecto de andlise e de investipacio.

() que encontramos siio investigagies que se dirigem a um determinado
aspecto, mais ou menos parcelar, desses curriculos.

Ma auséncia dessa indagacio sistemdlica, tomami-se, entdo, como bons os
juizos que alguns especialistas (Campos, 1995; Estrela, 2002; Miguéns, 1994) tém
produzido no sentido de que prevalece geralmente um modelo de formagio inici-
al centrado nas aquisicdes tal como G. Ferry (1983) o definiu. Qu seja, trabalha-se
na perspectiva de que, primeiro, € necessirio que os candidaros a professores ou
educadores adquiram um conjunto de conhecimentos tanto relativos aos conted-
dos a ensinar como relativos 3s ciéncias da educacio. $6 depois tem lugar uma fase
de pritica pedagdgica onde € suposto que os conhecimentos adquiridos sejam
aplicados. E nem a configuracio de dois modelos estruturais alternativos (mode-
los sequenciais e modelos integrados) parece ter posto em causa a predomindncia
de um madelo conceprual de perfil aquisitive.

Mesmo quande ocorrem priticas que sugerem afloramentos do modelo
centrado na “démarche” (camo parece ser o caso de algumas experiéncias pre-
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coces de imersio dos formandos na pritica pedagdgica desde o inicio do per-
curse formativa) ¢ do modelo centrado na andlise (desenvolvimento e aplica-
cio pelos formandos de competéncias para observar, analisar e, eventualmen-
te até, investigar situaches e problemas, em contextos educativos especificos),
a prevaléncia do modelo centrado nas aquisigdes nio parece ficar destronada,

Ainda sobre a concretizacdo predominante deste modelo centrado nas
aquisicies, alguns autores admitem que € a concepgio artesanal da formagio
que tende a predominar, sobretudo na fase da pritica pedagdgica que se reves-
te da natureza de estagio. :

Esta assercio serd compativel com um dos resultados que emerge da in-
vestigacio disponivel — a do muila sistemdtico desfasamento entre teoria ¢
pritica de que os estagiirios e os professores principiantes se fazem geralmen-
te porta-vozes quando inquiridos. Avaltam nesse sentido:

— sentimentos de irreleviincia da teoria para a preparagio da pritica
profissional ¢ de construcio de imagens deformadas da realidade
gue sio responsivels, posteriormente, por alguma desilusao ou frus-
Lragio;

— choque com a realidade, nio s6 em fungdo das imagens deformadas
acima aludidas, mas também devido s dificuldades cncontradas, es-
pecialmente nos planos da relagio pedagdgica, da planificacio das
aulas e da gestio do tempo;

— falta de articulagio entre a escola superior responsdvel pela fermagao
e as escolas onde se realiza a pritica e que se manifesta na percepciio
de duas culturas de formagdo diferentes, norteadas por diferentes va-
lores ¢ traduzidas em modos diferentes de conceber a profissio de
professor e de estar na profissio de formader de professores;
desfasamento entre as concepeies dos diferentes formadores acerca
do que a pritica pedagogica deve ser, queizando-se os estagidrios, re.
gularmente, do distanciamento do supervisor do ensino superior (gque
assume uma fungio mais avaliativa ¢ menos ou nada formativa) ¢
desconhecimento do erientador de escola acerca das intencoes
formativas da cscola superior;

— desvalarizagio do periodo de préitica supervisionada por falta de niti-
der dos seus objectivos e formas de organizagio.
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De par com evidéncias deste constante desfasamento entre teoria ¢ préitica,
aparece, também com frequéneia, diagnosticade um outro: o da falta de articula-
¢do entre as diversas componentes da formagio — a formacdo referente aos contei-
dos a ensinar pelo futuro professor, a formagio em ciéncias da educacio ¢ a forma-
¢io em contexto de trabalhe ligado 4 intervencio na sala de aula e na escola.

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

A resolugio satisfatdria dos desfasamentos assinalados ndo parece passar
primordialmente pelo modelo estrutural de formagio adoprado. -

0 modelo integrado, adoptado em algumas instituicées desde meados
dos anos 70 na expectativa de aproximar e articular as diversas componentes .
de formacio ao proporcionar o desenvolvimento simultineo dessas compo-
nentes ao longo de fodo (ou quase todo) o periodo de formagio, acabou por
nio se traduzir em nada mais do que na criagdo de dois ou wés trilhos parale:
los que os formandos vio percorrendo sem que haja qualquer fertilizacio cru-
zada entre eles. Ou seja, em lugar de um modelo integrado, ter-se-4 consagra-
do um modelo falsamente integrado onde as diversas componentes funcio-
nam justapostas.

O modelo sequencial bi-ctipico justapde a um periodo inicial de forma-
cdo cientifica relativa aos contetidos a ensinar, um periodo destinado & forma-
gao educacional tanto tedrica como pritica, sendo fraca ou nula a articulacio
entre esses periodos e os formadores responsaveis por cada um deles.

Tendo a opgio pelos modelos integrados ou pelos modelos sequenciais
suscitado debates apaixonados nos anos 70 ¢ no inicio dos anos 80, ndo deixa
de ser interessante constatar que, na investigacdo mais recente, feita desde
1990, esta problemdtica estd absolutamente ausente das preocupagdes dos in-
vestigadores.

Postulamos, entdo, que a desejivel superagio dos desfasamentos acima
mencionados (entre teoria e pridea e entre as diferentes componentes da for-
macio) passard pelo questionamento, por parte de todos os formadores
intervenientes num dado dispositive de formagio, dos modelos concepruais
fue sio, consciente ou inconscientemente, por eles adoptados e dos efeitos
que essas opebes tEme

Atmagem que se colhe a partir da investigagdo existente (imagem sujeita
a riscos evidentes derivados de a maior parte das situactes de formacio nunea
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ter sido objecto de qualguer estudo clentifico, nem sequer em alguim dos seus
clementos constituinees) € a de que muitos formadores portugueses conhe-
cem e tentam aplicar principios e objectivos actualizados nos planos cientifi-
co, formativo e eduecativo mas que, em virtude de dificuldades ¢ obsticulos 4
dissermnacio dos mesmos entre todos os intervenientes, se estd longe, ainda,
de poder fular numa “culura de formagio” a0 menos a nivel de cada institui-
cio. Nesta situacio, é de supor que o modelo conceptual presente em cada
curriculo de formagio, mais do que uma construcio compdsita, resuliante da
adopgdo deliberada de contributos com origem em diversos modelos tedricas,
sija uma construgdo, em certa medida, andrquica, resultante sobretudo de
concepeies e priticas rotineiras; baseadas em crengas e tradicdes nunca gques-
tionadas, examinadas ou avahadas, por entre as quais afloram algumas tenta-
tivas de inovagio e de ancoragem de expenéncias formativas em critérios cien-
tificos reconhecidos e deliberadamente adoptados.

O perﬁl global de competéncias do educador/professor a formar

Trata-se, sem divida, da pedra angular de qualquer programa de forma-
¢do inicial e daf que se compreenda o tempo e o rabalho de discussio piblica
que o Mesmo merecen recentemente por iniciativa do Institute Nacional para
a Acreditacio da Formagio de Professores (entretanto, extinta).

Enquanto matéria de opinifo, sepuramente existen, ¢m cada instituigdo
responsdvel pela formagio inieial de professores, posigdes acerca de quais de-
vem ser as competéncias de quem se torna professor e até sobre quais as mais
e as menos flundamentais.

Em termos de investigacio cientifica disponivel, tal perfil de competén-
cias, como um todo, nunca foi examinado — o que € coerente com a auséncia
de trabalhos seja sobre os modelos tedricos de formagio (sobre os quais os
curriculos ou programas de formacgdo assentam e em funcio dos quais se
estruturam e legitimamy) seja sobre avaliacio do programafeurriculo concebi-
de e concretizado numa dada instituicdo.

Claro que a dificuldade em estabelecer um pertil de competéncias do
desempenho profissional do professor passa por, a montante desse perlil, ter
alastrado nas Glumas décadas a confusio sobre o que € ser professor — que
fungoes e papéis & legitimo atribuir-lhe? Quande é que umas e outros se tor-
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nam excessivos, confisurando uma “profissio impossivel”? Por onde passa (se
& que deve passar) a linha de separagio entre o professor = trabalhador social
e o professor = profissional do ensino?

Sem questionarem como um todo as competéncias dos professores 2o
terminarem o periodo de formacio inicial, existem, contude, trabalhos de in-
vestigacio gue abordam alguns tragos particulares de competéncias a desen-
volver e de competéncias desenvolvidas. Trabalhos centrados na anilise de
discursos de formadores pdem em evidéncia que estes defendem geralmente
que a formacio deve preparar um educador profissional, active, reflexivo, ino-.
vador e aberto 3 escola e an meio.

Mas, por outro lado, trabalhos centrados na observagiio e/ou descrigio das
priticas de formagio poem em evidéncia que a formacio proporcionada se coadu-
na mais com a concepgio do professor como um técnico — os saberes profissionais
que sido mais valonzados ¢ que so objecto de maior investimento formativo sio os
“saberes sdbios™ quer das ciéncias da educagio quer dos contetidos cientificos a
ensinar, bem como os saberes-fazer que numas ¢ noutros se fundamentam.

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

Os aspectos &iicos e deontolégicos na preparagiio para a profissio sio
pouco referidos nos discursos recolhidos e nunca constituem objecto de inves-
tigracio especifico,

Apesar de o desenvolvimento pessoal e profissional dos lormandos ser
um tdpico recorrente nos discursos dos formadores, sdo poucos os trabalhos
que se ocupam da operacionalizagio deste conceito, nomeadamente no que
toca 3 articulagdo entre a pessoa ¢ o profissional.

As préticas de formacio investigadas sfo, na maior parte dos casos, defi-
cientes quanto a essa intengdo de desenvolvimento pessoal e profissional: re
gista-se habitualmente falta de atengiio as representagdes sobre a profissio de
que o formando, logo i partida, 14 € portador, ignorame-se as suas motivaghes
para a escolha da mesma, nio havendo, portanto, dispositivos pensados para
actuar deliberadamente sobre tais representages e motivagoes.

Formar profissionais reflexivos, topico presente em, eventualmente, to-
dos os discursos sobre a formagio inicial, parece 2 luz da investigaciio disponi-
wvel ter pouca substincia real.



Tornar-se professor: estudos portugneses recentes e

Quando se ultrapassa o dominio das palavras e se contemplam os factos,
essa intencdo parece s6 sobreviver em associagio com o periodo de estigio
pedagdpico & naquelas instituigdes onde se promove a investigagio sobre as
privicas de supervisio.

Nio resistimos a confrontar aqui o pouco que a investigacio clentifica
realizada em Portugal permite saber acerca das competéncias profissionais,
desenvolvidas pelos futuros professores, com um conjunto de interrogacoes
que recentemente (Wilson, Floden, Ferrini-Mundy, 2001; 2002), o Departa-
mento de Educagio dos EUA colocou 3 investipacio cientifica desenvolvida
nesse pais nos dltimaos vinte anaos:

1. De que tipo e quantidade de conhecimento relativo as matérias a en-
sinar necessitam os futuros professores? Ha diferengas segundo o grau
de ensino ou a drea de conhecimento?

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

3. De gue tipos, com que inserciio no tempo € com que duragio devem
ser as experiéncias de formacio clinica por forma a prepararem me-
lhor os futuros professores para a pritica em sala de aulaf

4. Que politicas e que estratégias foram usadas com éxito pelos Estados,
as universidades, as escolas distritais e outras organizacoes para me-
lhorar e sustentar a qualidade da formagdo inicial?

5. Quais sdo as componentes e as caracterfsticas dos programas alterna-
tivos de certificagdo com alta qualidade?

Os investigadores responsives pela sintese — Suzanne M. Wilson, Robert
E. Floden ¢ Joan Ferrini-Mundy — circunscreveram apenas um conjunto de
57 trabalhos considerados de alta qualidade e dreis para eselarecer um ou al-
puns dos quesitos formulados.

O que aqui importa ndo ¢ referir os resultados a que a investigagio cien-
tifica permitiu chegar acerca destes topicos, mas simplesmente fazer duas
constatacies:

— se as primeiras quatre questies (excluimos a quinta por ser demasia-
do especifica do contexto dos EUA) fossem colocadas 3 investigagiio
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portuguesa, apenas para uma delas, a terceira, seria possivel encon-
trar algum tipo de respostas;

— ainvestigacio americana relevante sobre os tdpicos em consideragio
procuron a existéncia (ou nio) de relacdes signilicativas entre a for-
magio proporcionada, o desernpenho dos futuros professores ¢fou as
aprendizagens dos alunos de professores que tinham recebide forma-
goes distineas,

Estratégias e priticas de formacio

As estratégias e as praticas de formacio constituem os dominios que mai-
or curiosidade tém suscitado entre os investizadores portugueses que se ocu-
pam da formacio inicial dos professores.

Importa agora referir o que a mesma investigacio nos sugere quanto as
praticas e estratégias de formacio para “formar melhor”, isto €, o que nos diz
sobre o processo e a acgdo de formar/ mudar/ transformar, bem como sobre o
coma” st ensina ¢/ou aprende o que tem de ser aprendido para sustentar o
desempenho profissional desejado para o professor.

Em formacdo profissional, corno em educaciio, a questio das praricas e
das estrarégias ndo pode ser seriamente equacionada sem wina articulacio com
as finalidades e os objectivos, que constituem, a0 mesmo tempo, as metas da
acgio a desenvolver e os referenciais para avaliar os pontos de chegada. Como
adiante se mostrard esta € uma matéria em que, embora ocorram consensos
discursivos, se manifestam diferencas importantes na acgio.

Convém ainda lembrar que a questio das priticas e das estratégias pode
ser perspectivada a um nivel macro, definido por estratégias globais de forma-
¢io, como € o caso da investigagio, da investigagio-accio ¢ da supervisio,
dirigidas para a aquisigio ou o desenvolvimento de competéncias profissio-
nais miiltiplas ou de disposigbes aritudinais amplas, como, por exemplo, a
competéncia da condugio autdnoma e responsivel do processo de ensino-
aprendizagem ou da atitude investigativa face ao real pedagigico. Mas, tam-
bém pode ser perspectivada a um nivel micro, definido por técnicas de forma-
gilo, estando neste caso as priticas orientadas para a aquisi¢do de comporta-
mentos ou de aritudes simples e circunseritas, corno € o caso da videoformacgio,
da micro ensino, da discussio de casos, entre outras.
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No plano discursivo e no momento de fazer recomendaces e sugestdes,
os trabalhos que analisdmeos parecem convergir em largos consensos quanto
is componentes de formacio de professores: sdlida e exigente formacio geral
nia drea de especialidade de ensino e na drea das Ciéncias da Educacio, assen-
te nos padroes mais clevados do conhecimento resultante da investigacio a-
entifica; e, ainda, isnalmente silida e exigente formagio profissional, assente
no conhecimento resultante da investigagio e também da observagio, anilise
e reflexdo sobre a experiéncia, destacando-se, nesté plane, o momento de
imersio na realidade da pritica profissional, muitas vezes propercionado sob
a forma de estdgo.

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

Mas, se sobre os objectvos visados ¢ as componentes hd um discurso
consensual, nio encontramos no plano das priticas e das estratégias uma igual
sintonia, nem sequer no momento da expressio de recomendagdes, a ndo ser
em torno de alguns pressupostos muito amplos, legitimados pela hteratura da
especialidade e pelos acruais normativos da formacio de professores mais do
que pela investigacio realizada, € que incidem na apologia da iniciagio e da
pritica da investigacio, na defesa de uma formacio clinica centrada na obser-
vacao e andlise reflexiva das priticas, e no elogio das perspectivas que encaram
a formagio como um processo de desenvolvimento ao longo da vida, incluin-
do, nio apenas a preparacao antes do exercicio profissional, mas ainda o acom-
panhamento continuado, neste caso avultando o periodo dos primeiros anos
da docéncia.

A luz dos trabalhos que analisdmos interessa ainda salientar que a pre-
paragio profissional do professor € cada vez menos perspectivada como um
momento datadeo, situado antes da actvidade profissional em plena responsa-
bilhidade, destinado as aqunsicies necessinas ao desempenho mediante pro-
cessos de formacio relativamente fechados, e cada vez mais percebida como
um tornar-se professor, num processo evolutivo em que a pritica da profissio
¢ tida, na sua complexidade e diversidade, como um elemento determinante.
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Cardcier disperso da investigacdo

Ao conjuntoda investigacio realizada sobre priticas, estratégias e técnicas de
formagio podemos aplicara caracterizacio jd referida para o conjunto do dominio
da formacio de professores. Se podemaos afirmar que os trabathos sobre este topico
sdo em maior nimero, precisamos, contudo, assinalar o cardcter disperso desta
investigacio, quer no que diz respeito aos objectos de que se ocupa, gquer quanto
aps objectivos prosseguidos, quer quanto 3s metodologmas de que se serve, quer
mesmi quanto 3s disciplinas universitirias que a sustentarnm.

Fraco poder cumulativo dos resultados

Nio podemos deixar de assinalar o fraco poder cumnulativo dos resulta-
dos assim obtidos, continuando a manifestar-se uma grande falta de conheci-
menta rigoroso sobre as potencialidades e limites de diferentes prdticas e es-
tratégias, o que nos mantém reféns de mitos e lugares comuns validados pela
tradicio e pela rotina daquilo “que funciona”. O mesmo significa afirmar que
os trabalhos analisados ndo nos habilitam a adoptar determinadas priticas ino-
vadoras sustentadas coerente e consistentemente pelos resultados da investi-
gagio. Por exemple, o uso de estratégias promotoras da reflexavidade dos pro-
fessores € sistematicamente advogado como positivo. Porém, continuamos a
nio saber de que reflexividade se trata, como se adquire ¢ desenvolve e por
que razfio umas estratégias parecem ser mais eficazes do que outras para atin-
wir esse desionio,

Muotivagdo dominante: a resolucdo de problemas da prdtica

Quase sempre o5 estudos sdo desenvolvidos por professores com fungies
na formagio de professores ou professores de sala de aula, ou seja, por priti-
cos, cuja monvacio principal € a resolugio de problemnas da pravica. E neste
quadro, em paralelo com alguma inexperiéncia nos terrenos da investigagao,
que podemas entender desenhos investigativos com uma vastiddo assinalivel
de objectivos que propiciam uma investigaciio de sobrevoo, cuja legitimidade
e pertinéneia no contexto em que € feita nio questionamos, mas que se afasta
muito da possibilidade de disponibilizar resultados relevantes para orientar a
decisio ou para fazer acumular conhecimento.
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Foco nas represeniagies dos aclores

Na generalidade dos estudos que pudemos analisar prevalecem os que se
centram nas representagoes dos actores, sendo escasso o ndumero dos que par-
tem para a observagio directa das situagdes de formacio. Contudo, aqueles
ndo sdo de desprezar ou minimizar, dado que, indirectamente, acabam por
sinalizar de forma recorrente discrepincias nas perspectivas de diferentes ac-
tores entre si, ¢fou entre s discursos (legitimadores das priticas) ¢ a perspec-
tiva dos que a ela sio sujeitos ou nela participam.

Auiéncia de resposta a priovidades nacionais e inexisténcia de replicagio

Por tiltimo, fazendo a leitura do reverso da forografia assinalamos a au-
séncia de trabalhos que respondam a prioridades nacionais assumidas de for-
ma explicita, ¢ também a inexisténcia de estudos que adoptem uma perspecti-
va de replicagio de trabalho, sendo dominante a definicio de objectivos pri-
prios de cada investigadaor, situado e determinado pelo seu contexto especitico.

Trabalhos weadémicos, com peguenas amostyas de etrcrstincia

‘Trara-se, na generalidade dos casos, de investigacies conduzidas no qua-
dro de realizag3o de provas académicas, portanto, individualmente conduzidas,
de acordo com interesses pessoais mais do que com agendas de investigagio
preconcebidas, recorrendo maioritariamente a pequenas amostras de circuns-
tincia, e, naturalmente, com restritas hipdteses de dar indicagdes precisas que
permitam, por exemplo, escolher de forma fundamentada entre diversas es-
tratégias ou entre diferentes técnicas.

Interesses temdticos gerais de pesquisa
Interesse predominante pelo estudo das prdtrcas
Para o conjunte dos trabalhos analisados podemos acentuar que 2 maior

parte se ocupa de priticas de formagdo em concreto, que se LOMAIMm por cases a
estudar, mais centradas na descricio/interpretucio “do que acontece” e “do
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coma se faz” do que na experimentacdo tendente a apreciar o potencial
formative da pritica ou da estratégia, e menos ainda na experimentacio dirigida
a descoberta de modalidades inovadoras capazes de satistazer as novas exigén-
cias da profissionalidade docente. Partem, geralmente, da questdo basilar —
() que estd a acontecer?” - estribada nas preccupagics profissionais dos seus
promotores & dirigida fundamentalmenre 3 descrigio. Die facto, a relagio que
a investigagao tece com a formagio parece, pelo menos neste particular, residir
mais no pressuposto de que serve para resolver problemas de pritica ou sim-
plesmente para descrever, deixando de parte o desenvolvimento de uma teoria
de base que ajude a compreender os fendmenos da formagio.

Prioridade do estudo da componente Prdtica Fedagigica

Se tomarmos por referéncia o curriculo de formagio inicial de professo-
res, podemeos afirmar que a andlise faz sobressair a priondade do estudo da
componente “Pritica Pedagdgica”, geralmente conformada em “estdgio”, ¢
que a5 outras componentes parecem ter suscitado muito menor interesse
investigativa, Neste imbito, observimos que, embora os contedidos de ensino
parecam ser enfatizados e altamente valorizados pelos investigadores, as ques-
téies relacionadas com a sua aprendizagem sio ténue e muito lateralmente
estudadas, o mesmo se verificando com as aprendizagens das Ciéncias da Edu-
caciio ¢ a sua implicaciio na formagio do professor.

Prinicar de sala de aula

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

Importincia do processo implicado na formagio
Apesar das dificuldades que a investigaciio sobre as praticas coloca, no-

meadamente no campo da sua validade, constatamaos que, entre nds, a investi-
gacio sobre este tipico se ocupa predominantemente do processo, estudando
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intervengdes actuais que descreve ou julga, concentrande a atengio mais no
desenvolvimento de atirudes ou de comportamentos complexos, como, por
exemplo, a promogio de uma atitude reflexiva ou investigatva, do que na
aquisicio de resultados constatdveis no termo da formacio, como seria a aqui-
sicio de determinados competéneias técnicas.

Ressalta da investigaciio uma preocupacio dos investigadores por com-
preender a preparacio profissional como um tempo e um contexto marcados
pela andlise e reflexfio sobre a acgiio pedagbgica, mais interessada no processo
de construgio da identidade profissional do jovem candidato a professor, e
também mais focada em permitir-lhe darse conta da diversidade das situa-
¢oes do terreno, do que apenas centrada na transmissdo de saberes acabados e
respectiva apropriagio. .

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

Poreen atencito dada ao “treine”

Parece haver uma intengio comum subjacente 3 generalidade das prau-
cas, estratégias ¢ téenicas que encontrdmos referidas: mais do que dirgidas &
aprendizagem de saberes e de saberes fazer em si mesmos, parece pretender-
se sempre, como finalidade Gltima, tornar o professor auténomo na sua prati-
ca contextualizada, seja ensinando-o a fazer perguntas, seja a recolher e a ana-
lisar de forma sistematizada informagio sobre a acgio que desenvolve com os
seus alunos, seja dando-lhe consciéncia da discrepdncia entre 0 que pensa e o
que lhe € dado observar do que acontece. Ou seja, do ponto de vista da estra-
tégia de formagio parece que a orientagdo ¢ sempre feita em ordem a uma
grande finalidade da formacio, ndo havendo um nivel intermédio de consecu-
cio de objectivos mais operativos, afigurando-se que o treino ndo parece ser
uma preocupagao dominante entre os investigadores portugueses.
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Complextdade do acto de ensino

Consistentemente com a intencio de “produzir” melhores protessores
(aqui conotadoes com préticos reflexivos e inovadores) a atengdo dos investiga-
dores centra-se na complexidade do acto de ensino ¢ muito raramente escolhe
um ponto de vista analitico. Podemos dizer que os apologmstas da introdugio
de priticas de treino na formacio de professores quando a acusam de negli-
genciar a aquisi¢io de skills técnicos tém razdo, a julgar pela tendéncia
maioritiria aqui encontrada. [e facto, sobressai desta investigacio uin fraco
interesse pela problemdtica da aquisicio/ activagdo de competéncias profissio-
nais analiticas necessrias a0 candidato a professor, mesmo no dominio técni-
co da implementacio das novas tecnologias de informacio ¢ comunicagae (TIC),
e s muito escassos os trabalhos que tomam como central a questio da aquisigdo
de competéncias e &ifls especificos. Estas perspectivas sdo congruentes com o re-
pitdio da racionalidade técnica, por vezes explicitamente assumido.

Estratégias globais de formacéo objecto de estudo
A Investigacio e a Investigagdo-Acgido como estrarégias de formagido

A pritica da investigagio come estratégia para desenvolver as capacida-
des de observacio ¢ de anilise, de questionamento eritico, de reflexio ¢ de
autonomia mereceu também a atengiio de alguns investigadores.

Perspectivada como uma estratégia inovadora capaz de romper com a
cldssica separagio entre a teoria e a pritica, entre o saber cientifico e o saber
experiencial, a investigacio e a investigacio-acgdo, sio positivamente aprecia-
das pela maioria dos princos investigados, nomeadamente porque educa, na
sua opinido, para um olhar sisternitico e fundamentado sabre a realidade.

MNos casos estudados, as priticas de investigacio e de investigacio-acgio
implementadas na formacio inicial ndo deixaram de se circunscrever a experi-
éncias pontuais em contextos institucionais onde conviveram lado a lado com
outras priticas mais tradicionais. Tal facto permitiu evidenciar incompatibili-
dades entre os aspectos mais inovadores destas estratégias e as exigéncias do
paradigma prevalecente que privilegia o saber escolar, o saber dos contetidos
de ensino, a autoridade incontestada dos formadores.
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Supervisdo Pedagdgiea

A Pritica Pedagégica, componente curricular da formagio inicial desen-
volvida em estabelecimentos de ensino que aceitam colaborar com as institui-
coes de ensine superior responsiveis por aquela, tem entre nds, COMO €M MUItos
outros sistemas de formagdo inicial, um lugar proeminente. Reconhece-se de
forma inquestiondvel que o momento da “imersao” do formando na profissio
e a aprendizagem em contexto de trabalho @m reais virtudes, embora esse
reconhecimento nio assente em estudos empiricos que confirmem ou rejel-
tem as opinides favoriveis que se tecem € que consensual e tradicionalmente
sdo referidas por formandos e formadores. No terreno da Pritica Pedagogica /
Fstigio, a estratégia predominantemente investigada ¢ a da supervisio do de-
sempenho do professor em formagio, e neste dominio destacam-se, pelo ni-
mero, os trabalhos centrados no estudo do processo de supervisio e dos res-
pectivos actores.

Processo de supervisio

O processo de supervisio — finalidades, modo de tuncionamento,
disfuncdes, relacdo e articulacio entre diferentes intervenientes, qualidades e
competéncias dos orientadores — tal como € possivel caracterizd-lo a partir das
representagdes dos actores, sejam os candidatos a professor, sejam os professo-
res que COOperam com as instituigdes de formagio inicial, sejam os docentes
que nestas tiltimas se ocupam da organizacdo e coordenagio da supervisio
dos estagidrios, constitul a temdtica que maior ndunero de trabalhos apresen-
La.

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

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

Porém, reiteradamente € explicitada a falta de articulagio entre os dods
tipos de supervisores previstos no nosso sistema, ¢ da qual resultam dois olha-
res diferentes, e iis vezes contraditdrios, sobre o processo de ensino e, natural-
mente, do processo de aprender a ser professor.
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CQutra critica repetidamente encontrada prende-se com a falta de
congruéncia entre os objectivos, as estratégias e as préticas realizadas, salien-
tando-se a falta de coeréncia entre 0 modelo legislado e o modelo realizado,
evidenciada no repetitive discurso sobre o desfasamento entre a desejada
integragao das componentes da formagio (ciénaas da especialidade de ensino
e Ciéncias da Educagiio) e a pritica observada “des-integrada” que € efectiva-
mente realizada e, igualmente, patenteada na frigl articulagio encre a forma-
¢io proporcionada e as exigéneias escolares.

Sublinhando a importincia de desenvolver a pritica durante a lormacio
inicial, sugerem-se lagos mais estreitos entre as instituigies de formacio e as
escolas, ¢ medidas de acompanhamentoe durante o primeiro ano de exercicio’
profissional nomeadamente recorrendo 3 participacio alargada dos colegas,
tornados mentores dos recém chegados 4 profissiio. Assin, a promoecdo de pré-
ticas de supervisio que articulem, numa linha de complementaridade, formas
de supervisao vertical e de supervisao horizontal, proporcionando momentos
de reflexiio partilhada com professores mais experientes sobre diferentes di-
mensdes da profissao, € vista como muito desejdvel.

A atencio gue a escolha das escolas que acolhemn os estagidrios deveria
merecer, no sentido de cstas terem corpos docentes mobilizdveis para uma
participacio mais activa na formagio dos mais jovens, & igualmente um ponto
inportante.

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

Dus trabalhos sobre o processo de supervisio decorre o enunciado de
algumas propostas sobre a pritica pedagbgica que parecem, de facto, configu-
rar a partitha de um conjunte de principios fundamentais ajustados a este
conceito. A pritica pedagdgica deve centrar-se na andlise de situacdes reais do
exercicio profissional; deve possibilitar o contacto do professor com todas as
dimensdes da intervengio do professor na escola ¢ nio apenas com a sala de
aula; deve orientar-se para o desenvolvimento da competéncia téenica e tam-
bém para o das competéncias cientificas, éticas, sociais e pessoais; deve contri-
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buir para o desenvolvimento da autonomia do professor, implicando a tomada
de consciéncia de i ¢ da situacio onde age. Por isso, deve favorecer o trabalho
em equipa, propiciador de momentos variados de observagao, de didlogo e de
troca, bem como privilegiar espagos de construgiio de um saber pedagfgico
resultante da interacgio dos saberes ji adquiridos com o questionamento pro-
vocado pela vivéncia dos problemas profissionais contextualizados.

(s actores do processo de supervisido

Virios estudos tomam os actores do processo de supervisio como objecto
de interesse, sendo, como jd se referiu, dominados pela andlise de representa-
cées. Globalmente o que parece ser mais consensual é a influéncia que os
formaderes que intervém durante a Pritica Pedagigica +“m sobre o futuro
professor, bem como a pouca coeréncia nos critérios que presidem ao seu re-
crutamento.

Formadores

O professor cooperante ocupa um lugar de destaque nas preocupacoes
de pesquisa. Procura-se ter conhecimento sistemdtico sobre as dificuldades
percebidas por ele ou pelos respectivos formandos, € os resultades apontam
para a constatagio de que ndo tém formagio especializada para as fungdes que
desempenham ao nivel da formagao inicial,

Otra das constatagbes repetidamente feita reporta-se  falta de um pro-
jecto comuin aos formadores e fis instituigdes que intervém na formagao inici-
al no momento de imersdo nos contextos reais de ensino e da qual resulta uma
ambigua definigio do dmbito da actividade do professor cooperante, também
conhecido por orientador, acompanhante ou orientador da pritica. Ao mesmo
tempo esta falta de projecto comum parece ter raizes na pouca relevincia atri-
buida pelo supervisor da instituigio de ensino superior A dimensio pritica da
Pritica Pedagogica , evidenciada na distincia a que a sua coordenagdo é feita e
no deficiente conhecimento que parece ter da realidade profissional dos pro-
fessores e das escolas.

U'm outro foco de interesse & o de delinear o perfil ideal dos formadores.
Competentes, iddneos, experientes, disponiveis, inovadores e com um relacio-
namento positive com a comunidade escolar, siio alguns dos tracos desejados.
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Quer-se um formador que alie as competéncias pedagdpicas as competéncias
investigativas e que seja um profissional activo, inovador e transformador da
realidade.

A imperfeita forma de recrutamento e selecgio dos formadores, na escola
e nainstituicio de ensino superior, & muitas vezes assinalada. Hd uma opinido
dominante de que os criténios administrativos se sohrepiem 2 selecgio feita
com base na posse de competéncias formativas. Relativamente aos supervisores
das instituicoes de ensino superior, sugere-se que estes sejam seleccionados
entre os professores mais experientes e sunultaneamente academicamente
melhor preparados dentro dessas instituicdes, numa clara alusdo a uma critica
muito frequente da atribuigdo de responsabilidades na supervisio dos estigios
a docentes menos experientes ou menos conhecedores do que ao ensino diz
respeito, ou com menos capacidade para influenciar decisges institucionais.

S3oidenrificadas lacunas de formacio em dreas chave com destague para
o diagnéstico de necessidades de formaco, a observagdo e andlise das priricas,
a avaliacio formativa e o refor¢o positivo aos formandos, estratégias de super-
visio estimuladoras da reflexividade dos estagidrios e conhecimento das for-
mas de aprendizagem e de desenvolvimento do adulto.

Numa perspectiva comparativa, alguns dos trabalhos procuram conhe-
cer convergéncias ¢ divergéncias de perspectivas entre os trés intervenientes
privilegiados da supervisiio — dois tipos de formadores e os respectivos
formandos - quanto s finalidades da Pratica Pedagtigica, interrogando-se tam-
bém se, quanto ao modo de funcionamento e quanto s dificuldades e proble-
mas que se manifestam no decorrer do processo, tém o mesmo ou um diferen-
ciado olhar

Por tiltimo, estes estudos gue se imnteressarum pelos formadores conside-
ram que uma das fungdes do supervisor & a de ajudar a construir o conheci-
mento profissional do professor dada a posicio privilegiada que pode ter entre
o conhecimento tedrico, prévio, académico ¢ referencial da funcao docente, ¢

o conhecimento que se elabora na pritica, terreno da acgio.
Formuandas
Que concepedes ¢/ou crengas tm os estagidrios sobre o processo de su-

pervisio, tal comao ird ser desenvolvido ou, num registo mais virado para o
“deve ser”, como deveria ser perspectivado e gizado? QQue representagio per-
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maneceu no fim do estigio relativamente ao tipo de relagio pessoal desenvel-
vido durante as actividades de supervisio? Que apreciagio fazem do processo
de avaliacio que sobre si incide? E da eficicia do processo de formagio? —sio
as interrogagies mais frequentes nos estudos que analisimos.

Consistentemente com outras constatages j4 apresentadas, referem-se
criticas diversas, nomeadamente, a falta de adequagdo da formagio recebida
até ao momento de estigio para enfrentar os problemas profissionais da priti-
ca. Assinalam-se 0s efeitos que o contacto com o real parece produzir sobretu-
do no plano das motivacdes e das expectativas relativas i profissio. Sao tam-
bém relevantes pelo ndmero de vezes que sio identificadas as referéncias 2
submissio pragmdtica que o contexio de estigio impde aos jovens professores,
sobretudo por influéncia da avaliagio profissional a gue estio sujeitos, relati-
vamente s exigéncias dos formadores e das escolas, o que parece impeditivo
de priticas mais inovadoras.

Métodos e técnicas de formacio

Em pequeno nilmero, este tipo de estudos ndo nos permite fazer consi-
deractes gerais, mas aponta, contudo, alguns elementos que podemos consi-
derar guanto i sua utilizacio.

A video formagio emerge como uma técnica que parece favorceer o aces-
50 20§ mecanismos metacognitivos utilizados pelos professores em algumas
actividades, coma, por excmplo, a resolugio de problemas; promove uma ati-
tude de reflexio sobre o praprio pensamento e sobre a acgio ao mesmo tempo
que desoculta, para os farmadores, processos mentais do professor em forma-
cio. Usada como suporte tecnoldgico da autoscopia assistida, parece aumen-

ar a capacidade para pensar a relagiio pensamento-acgao e, dessa forma,
potenciar a tomada de consciéncia de si em situagio, base de qualquer proces-
s0 de mudanga mais duradouro.

O micro ensino revelou-se, num gquadro de formagio de professores de
Educacio Fisica, muito ftil no desenvolvimento de competéneias ligadas 4
gestio do tempo de aula e 3 ocorréncia de fecdback pedagdgico.

Reflectindo sobre a importineia do questionamento no processo de en-
sino e no processo de formagio, trabalhos hd que se ocupam dessa técnica,
abservando como € praticada pelos professores junto dos alunos para promo-
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ver uma atitude cientifica, ou como € realizada nos momentos de supervisio
da pritica para promover a andlise critica e a avaliagio fundamentadas.

As recomendaces no sentido de incentivar o use dos didrios, a explora-
¢io de narrativas ou de outros registos escritos em portfolios, a andlise de casos
e de incidentes eriticos, surgem marginalmente aos estudos, mas parecem con-
citar alpuns consensos como modalidades que também promevem ou facili-
tam a reflexio e/ou constituem “janelas™ para aceder ao pensamento do pro-
fessor em formagao, iluminando o campo de intervengio do formador ou
espelhando o real perante o olhar do formande. :

Conhecimento dos contetidos e conhecimento pedagégico

Como se disse antes, os estudos hidos denotam grande consenso quanto 3
importincia das questdes ligadas a formagdo no dominio dos contetidos de
ensino, alinhando pelo principio de que nio pode haver pedagogos que sejam
ignorantes do gre pretendem ensinar. Assim, se compreendem recomenda-
coes relativas ao alargamento das terniticas cientificas tratadas nos programas
de formagao inicial a dominios que sdo contetidos nos programas de ensino, o
que implica uma maior articulagio entre contetdos tratados na formacio e
conteiidos dos programas emanados da administragio da educacio. De facto,
alguns estudos dio conta de lacunas e deficiéncias na formacio dos professo-
res nas dreas cientificas por ndo se ajustarem a disciplinas novas dos currfcu-
los, por serem frigeis as aquisicdes feitas sobretudo na dimensido epistemoldgica
das respectivas dreas cientificas, de alpuma forma congruentemente com a
visdo global que parece animar os trabalhos sobre o professor como profissio-
nal anténomo porque bem preparado cientificamente. Neste tépico, apare-
cem estudos centrados nos dominios da Matemitica (matemdtica e geome-
tria), das Ciéncias Naturais, das Ciéncias Fisico-Quimicas, da Educacio Fisi-
ca e das Linguas (materna e estrangeiras).

Relatvamente ao dominio do conhecimento pedagigico, os estudos pro-
péem maior atencdo na formagio inicial relativamente aos contetdos das Ci-
éncias da Educagio, nomeadamente quanto 4 Psicologia da Educacio, an De-
senvolvimento Curricular e 3 Relagho Pedagdgica.

No primeiro caso ¢ numa visio muito geral avulta a necessidade de alar-
gara informagio nas dreas pedagdgico-psicalbgicas. Assim, mais conhecimento
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sobre os aprendentes, sobre instrumentos de avaliagdo psicoldgica e sohre a
educacio vocacional e para a carreira sfo as propostas mais vezes referidas.

() conhecimento sobre Desenvolvimento Curnicular ocupa largamente
as recomendagdes em muitos dos estudos feitos. Estas dirigem-se tanto 3 agqui-
sigdo de informacio como ao desenvolvimento de priticas: interesse do co-
nhecimento de modelos de curricule diferentes do centrado nos objectivos e
introviucdo a uma pedagogia do projecto; inclusio ou reforco dos objectivos
ligados i reflexio sobre os aspectos sociais, psicolégicos ¢ filoséficos implica
dos no processo de ensino-aprendizagem; mais informacio sobre gestdo de
programas ¢ planificacio do ensino; maior atengéo 3 avaliagio das aprendiza-
gens dos alunos; e, por dlimo, problematizacio do uso dos manuais escolares
o ensino. ¢

Sdo varios os trabalhos de pesquisa que remetem para a necessidade e
interesse de tornar a Relagio Pedagdgica uma drea com maior peso nos curri-
culos de lormacio inicial. A disciplinacio dos alunos, a organizagio e gestio
da sala de aula, as relagfes interpessoais professor-alunc e professor-familia,
sdo dimensées apontadas como merecedoras de maior desenvolvimento nos
programas de formagao objecto de investigacio.

Mo que se refere ao conhecimento dos contetidos destacam-se dois domini-
s nestes estudos sobre a formacio inicial de professores: as novas tecnologias de
informacio e comunicagio (TIC) e a educacio especial. Ambas as dreas merecem
consideracfes em que o conhecimento especifico a ensinar € inseparavelmente
perspectivado como comportando um modo pedagigico de fazen

() ohjecto mais trabalhado nos estudos que tomam as TIC como centro
de interesse sdo as atitudes dos formandos, futuros professores. No conjunto
das recomendagdes produzidas ressaltam consensos em torno da dupla di-
mensio das TIC: a sua vertente técnica e a sua vertente pedagogica, avultando
as que sugerem uma atengdo maior 4 promogio de competéncias para o seu
uso pedagdgico, incrementando o seu ensino, introduzindo-as transversalmente
em todas as dreas da formagio inicial, para além do seu estudo especitico numa
dada disciplina. 5o de destacar ainda as propostas de orientar o use das novas
e velhas tecnologias para a dimensio cognirivo-informativa, visto que parece
haver uma tendéncia para valorizar a dimensao afectiva/ expressiva/ conotativa.

No que 4 educacio especial diz respeito, as recomendagdes vio no senti-
do de alargar a formacio dos professores abordando o conceito de necessida-
des educativas especiais (NEE), aspectos gerais dos alunos com problemas e
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suas consequéncias nos planos educativo e social, bem como o estudo da lus-
téria da educagio especial e dos aspectas da dindmica familiar dos alunos com
MNEE. O conhecimento da legislagio e dos servicos de apoio existentes parece
constituir uma lacuna dado que ¢ apontado como proposta de melhoria dos
programas de formagdo. Finalmente aconselha-se o incremento da formagio
no dominio do desenvolvimento curricular, em ordem a dotar o jovem profes-
sor de meios para conceber e proporcionar percursos diferenciados de apren-
dizagem aos alunos com NEE, independentemente do recurso a técnicos
especializados nesta irea. :

Sobressai da leitura transversal dos estudos uma preocupagio que julga-
mos relevante e que consideramos uma diferenca relativamente ao discurso
tradicional: haver uma maior integracio das disciplinas da drea cientifica da espe-
cialidade de ensino no conjunto da formagio académica proporcionada ac joven
professor, de alguma forma centrando a nossa atencio ndo nos conteddas cientifi-
cos de ensino mas no conhecimento pedagdgico dos mesmos.

Estudos sobre os formandos e os primeiros tempos na profissio

Encontrimos alguns estudos cujo eixo central € a convicglo de que o
jovern candidato a professor, em formacio, ndo € um simples objecto fsujeito
da intervencio formativa, mas também urma pessoa em descnvolvimento com
urma determinada biografia com incidéncia no que vird a ser, no future, come
profissional. Curinsamente um desses estudos aponta para a independéncia
relativa do desenvolvimento pessoal e profissional do professor, mostrando os
resultados da pesquisa que, embora ter um adequado desenvolvimento pesso-
al pareca ser condigan suficiente para um bom desenvolvimento profissional,
um desenvolvimento pessoal inferior nio anda associado necessariamente a
um baixo nivel de competéncia profissional. E aceite que uma maior com-
peténcia pedagtgica no lidar com éxito com situagdes educativas complexas se
relaciona com a estrutura cognitiva do sujeito da qual dependem as acgoes do
mesmo e, de forma mais geral, com o nivel de desenvelvimento em gue se situa.

Entre as investigncoes que abordam esta temdtica as recomendacfes ori-
entam-se no sentido de propor estratégias para operar transformages na es-
trutura cognitiva dos formandos, ou para operar transformagfes nas suas dis-
posiches atitudinais.
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Assim, ensinar competéncias do pensar, nomeadamente no quadio espe-
cifico de cada drea disciplinar; formar para ¢ uso de métodos adequados 2
educacio cognitiva dos alunos; articular pensamento ¢ acgio, promovendo
um saber acerca do saber; estudar a epistemologia pritica do professor, sem a
esgotar Nas crencas, perspectivas e acgoes, fazendo-a incidir também nos dile-
mas, problemas priticos e contextos de acgio, visando a compreensio do com-
plexo processo de tomada de decisdo; desenvolver competéncias reflexivas pro-
motoras de um pensamento estratégico facilitador da intervengio educativa e
atento A diversidade e especificidades contextuais nos programas de formacio;
promover a reformulagio de estruturas prévias do conhecimento dos formandos
sabre o processo de ensino-aprendizagem por estas serem factor determinante
na integracio dos saberes provenientes da formacio a nivel redrico e a nivel da
prética; desenvolver de forma deliberada a atitude cientifica e as representa-
¢oes de “ciéncia”, constituen pontos fulcrais retidos dos estudos que analisd-
ITHS .

Quanto is disposicdes atirudinais encontrimos algumas ideias-chave em
torno do desenvolvimento pessoal ¢ social do candidato a professor,
perspectivade como um profissional cuja formagio nio pode restringir-se as
dimensoes tedrica e técnica, nem a ambientes que reforcem a componente
individualizada da accdo do professor, recomendando-se a promogio do tra-
balho colaborativo como esteio para o aperfeicoamento de competéneias s6cio
relacionais. Ourra das ideias chave relaciona-se com o desenvolvimento de
uma apeténcia para a autoformagio e para a formagdo permanente, evidenci-
ando que a formagio do professor ndo pode restringir-se a um momento da
sua vida, antes da entrada em responsabilidade no trabalho docente real.

() trabalho sobre as motivacies para ensinar, quer as iniciais com que o
candidato parte para a profissio quer as que vai construindo ao longo do pri-
meiro contacto com o real, em estigio, mostra que as mesmas vio mudando e
aponta-se o chogue com a realidade como um momento crucial, com efeitos
por vezes negatvos sobre agquelas, recomendando-se um acompanhamento
mais sistemitico da evolugdo das expectativas e motivagdes dos candidatos ao
longo do seu processo formative, com destaque para o ano de estigio e para o
primeiro ano de docéncia apds estigio. O mesmo ¢ sugerido com bastante
frequéncia relativamente 3 representacio da profissao.

A questdo da construcdo da identidade profissional, raramente tomada
como objecto central de estudo, € contudo, alve de virias recomendagdes ji
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que a formagio constitul um forte factor nessa construgdo. Sem prejuizo de
outras sugestdes com alcance sobre este tHpico, & numa leitura transversal dos
diferentes trabalhos, consideramos relevante focar sobretudo os resultados que
apontam para a dificuldade que o professor em formagdo inicial terd para cons-
truir a sua identidade profissional num ambiente que muitas contradigdes
evidencia, desde as que se reportam s instituigies intervenientes, 4s da rela-
¢do entre o aprendido e o observado no real, as dos valores e representagoes de
profissie, alune, ensino, disciplina ensinada... com que 05 seus formadores o
confrontam. Assim, entendemos uma recomendagio, lida algumas vezes, no
sentido de aprofundar necessariamente a formacio do espirito eritico do jo-
vem candidato, como aquele que lhe permitird evoluir positivamente inte-
grando a ambivaléncia observada como uma caracteristica da acgio humana,
contingente ¢ conjuntural, € nio como um defeito do sistema de formagao,

As primeiras situagdes profissionais experienciadas siio objecto de inte-
resse de um grupode trabalhos, que, nio sendo muito numeroso, disponibiliza
algumas ideias fundamentais para oricntar a formacio no plano da interven-
¢do ¢ também no da agenda da investigagio. Centram-se na passagem de es-
tudante a profissional e inventariam as dreas de maior dificuldade experimen-
tada, ndo havendo neste ponto revelagbes diferentes relativamente ao que a
literatura tem vindo a moserar hi mans de duas décadas. Este nipo de trabalho
termina invaravelmente com o apontar de criticas & formac3o inicial e com a
proposta de implementacio de programas de induciio, recorrendo aos pares
como formadores. Hi outros trabalhos que enveredam pela linha de investi-
gacio dos ciclos de carreira e de vida e, neste caso, evidenciando igualmente as
deficiéncias da formacio inicial orientam-se também para propor investimento
e aprofundamento desta fase inicial e critica da carreira de professor.

Avaliacao da formacao e avaliacdo dos formandos

MNio encontrimos estudos de avaliagio da formagio, ou sequer de pro-
gramas de formacio, na sua globalidade. Embora muitos sejam os autores
que, comn resultado das suas pesquisas, explicitam recomendacdes sobre a
avaliagdo, incidinde nos formandos, nos curriculos, na concepcio e no desen-
volvimenta dos estigios, os estudos de naturera sobremaneira descritivos nio

se fundamentam em quadros tedricos especificos da Avaliagio, nem os seus
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procedimentos metodoldgicos sio executados de modo a sustentar com suficien-
te fundamento empinco as apreciactes Lecidas. € estado de juventude da in-
vestigagio em educacio em Portugal justifica, certamente, o predominio des-
tes estudos de indole amplamente descritiva, que tém o mérito incontestivel
de nos ir libertando de realidades viruais sobre as quais muitas vezes se tém
tomado as decisdes. Mas. reconhece-se que tal nio € suficiente ¢ a avaliagio da
formacio, nas suas diferentes dimensdes, €, certamente, uma drea a requerer
maiores investimentos, até porque as estratégias de avaliagao usadas na for
magio inicial constituem “modelos de praticas”™ que muitas vezes, como nos
diz a investigagio feita em outros contextos nacionais, reproduz as priticas
indesejadas e criticadas impedindo 2o mesmo wnpo a implementagio e afir-

macio de priticas inovadoras, ;
Avaliagdo de efertos de intervencaes

Embaora sejam muite poucos, hd alpuns trabalhos que nas margens do
seu interesse central se preocupam com a questdo dos efeitos, interrogando-se
sobre as relacBes entre uma dada intervencio e mudangas de atitude ou de
romportamentos. I, por exemplo, o caso do estudo que parte do diagndstico
das dificuldades dos professores estagidrios relativamente s competéncias de
gestio da sala de aula para prevengae da indisciplina, e que concebe e executa
uma intervencio de que pretende saber se contribuiu para o aperfeigoamento
dessas competéncias, Ou ainda o caso do estudo sobre manuais que refere os
efeitos nos estagidrios de uma formagdo especifica recebida para o uso pedagd-
gico dos manuais.

Avaliagdo de dispositivas de formagdo nieial

No quadre das limitagdes jd referidas para os estudos em avaliagio, sur-
gem trabalhos que produzem recomendacies sobre os dispositivos de forma-
¢do inicial, nomeadamente coma |4 foi apresentado sobre a privca pedagigica
gfou o cstigio. Avaltam ainda os consensos sobre os efeitos formativos de pri-
ticas centradas na andlise ou orientadas pela e para a investigagio, especilica-
mente no que se relaciona com a satsfacio global com o processo formativo
tanto pelo fado dos formandos como pelo dos formadores, com a aquisigio de
competéncias téenicas de planificacdo de processos de ensino-aprendizagem e
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de resolugio de problemas e de desenvolvimento de atitudes relativas A profis-
sdo, & educagio ¢ ao conhecimento centifico sobre educagio.

Inversamente ao nimero de trabalhos sobre a avaliagdo de dispositi-
vos, podemos afirmar gue a necessidade de avangar na investigacio em
avaliagio dos dispositivos de formagio inicial (instituigdes, curriculos e
programas, inovacdes, projectos, ete...) ¢ wma constante nas recomenda-
goes, denunciando, possivelmente, uma consciéncia crescente do pertinente
mas eculto contributo da avaliagdo para a compreensao dos fendmenos da
formagio.

S

Avaliagio de formandos

Este &, porventura, o tépico dentro da linha avaliativa que mais reco-
mendagdes obtém nas pesquisas analisadas, quase sempre ligado a criticas
que ternam a avaliagio responsdvel por efeitos indesejados sobre os formandos,
nomeadamente 2 sua “colagem” pragmidtica ¢ adaptativa a modelos de acgio
semelhantes aos dos professores que supervisionam o scu desempenho, de
alguma forma hipotecando a possibilidade de experimentar e inovar no plano
pedagdpico e com apoio de outros profissionals mais cxperientes, como Jd ti-
nhamos referido. Os estudos dio conta de que a avaliagio se torna frequente-
mente num momentao bastante negative, vivido com ansiedade, insatisfacio,
siress e sentimento de injustiga, estimulando aspectos menos positivos como a
competigio descomedida ¢ a inveja entre colegas estagidrios.

As sugesties para ulirapassar estas deficiéncias percebidas e consensuais
entre formandos e formadores, uma vez que niio assentam num quadro tedri-
code Avaliacio, acabam por se definir como opinides com pouca consisténcia:
melhor definiciio dos critérios, melhor definigo de parimetros, maior
homogeneidade na aplicagio dos critérios.

Um ponto que nos parece ser mais inovador ¢ o que aponta para novos
papéis dos formandos e dos formadores na avaliagio. Sugere-se que o papel
do formader seja menos o de um juiz que classifica, e mais o de um formador
que questiona e orienta, dando énfase maior 4 avaliagio formativa e regulado-
ra. Juanto ao formando, numa perspectiva de valorizagio da subjectividade e
da aceitagio dos modelos cognitivistas da aprendizagem, aponta-s¢ para uma
maior participagio deste nos processos de avaliagio, no sentido, inclusive, de

0% preparar para a aute avaliagio e auto formagdo,
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Consideracoes finais

MNa termo desta incursio, necessanamente sucinta, pelos terrenos da in-
vestigagdo portuguesa sobre formagio inicial de professores parccou-nos opor-
tuno enunciar alpumas perspectivas que, em nosso entender, poderdo levar ao
desenvolvimento do conhecimento e do campo de acgiio a que ele se reporta.

A primeira questio a resolver € a do objecto de estudo. A formagdo de
professores enquanto deminio de conhecimento cientifico carece de uma me-
lhor definigdo conceptual das suas fronteiras e de nma identificagio mais pre-
cisa dos objectos que no seu interior podem/devem ser considerados. Confor-
me assinaldmos acima, nem sempre ¢ fal decidir se um dado trabalho de
investigacio € sobre formagio inicial de professores ou se apenas mantém com
esta uma relagio de malor ou menor contiguidade.

Uma segunda questio serd a do incentivo a uma maior pluralidade
metodoldgica dos trabalhos de investigagio. Foram privilegiades largamente
até agora 0s estudos inspirados num paradigma hermengutico ou interpretative
da investigucdo em ciéncias da educagio. Ora, a complexidade das problema-
ticas em estudao, a preméncia de algumas perguntas para as quais nao temos
sequer esbogo de respostas, nio se compadecem com exclusividades ou
fundamentalismos metodolégicos, como os que por facilidade on por opgio
temos culdvado.

Uma terceira linha de reflexio serd a da necessidade de concebermos
uma agenda nacional de investigagio sobre a formagio inicial de professores
que, sem prejuizo do prosseguimento de vias de pesquisa ji encetadas, esti
mule a abordagem de problemiticas ainda pouco ou nada tratadas — refira-se
a titulo de exemplo as relativas ans modelos e aos curriculos de formagio, s
competéncias a desenvolver pelos futures professores, 3 avaliacio da formagio
¢ dos formandos, 3 formagio dos formadores de professores e as politicas de
formacio de professorcs.

Tal agenda — e esta serd uma quarta consideragio — pode agora ser pensada,
¢ talvez nio o pudesse ter sido antes, parque entretanto se foi constituindo uma
comunidade cientifica das ciéncias da educaciio que pode, se assim o entender,
desenvolver linhas de investigagio inter-institucionais, articuladas entre si e ani-
mar ou envolver-se em projectos comuns com congéneres de outros paises, parti-
cipando no esforco desejivel de internacionalizagio da investigagio educacional ¢
disso colhendo beneficios que a fenilizagio cruzada de ideias sempre produs.
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O desenvolvimento, a acumulacio e a dissermninacio de conhecimento
cientifico sobre o processo de alguém se tornar professor sio necessidades
inadidveis. Em primeiro lugar, para ajudar a alicergar os projectos formativos
em curse nas instituicdes de ensino superior € os esforgos para ai se produzi-
rem profissionais do ensino cada vez mais ¢ melhor qualificades. Mas tam-
biém para contribuir para a afirmacio social e académica das ciéncias da edu-
cagdo ¢ da formagio, retirando argumentos dqueles que estio dispostos a jurar
que 530 elas as responsiveis pelo estado critico a que a educagio, o ensino e a
formacio de professores chegaram e que € a partir da extrema ignorincia que
se encontrario soluches simples e mégicas para 0s problemas. '

RESUME

A la suite d"une étude ot nous avens fait une synthése de la recherche sur la formation
initiale des enseignants développée au Portugal entre 1990 et 2000, cetarticle envisage
de présenter, de fagon nécessairement bréve, I'érat de la connaissance scientifique sur
cette midme rhﬁlhati{}uu.

En contrastant avec importance  aceordée dans les discours & la formation des
enseignants, la recherche qui s'en est occupée apparait comme peu fréguente,
fragmentaire et lacuneuss. Malgri ce jugement peu élogieux, 'analyse faite nous montre
Mexastence d’un champ pmmrﬂrurd:tmamla ntune agt‘.rula nanonal qui, sans échouer
les voies thématiques et méthodologiques déji ouvertes, sumule "approche d'aurres
proh[t?ma l:iu:]m:.s: notamment celles concernant les modéles etles curricula de fammﬁon,
les compétences & développer par les futurs enseignants, Uévaluation de la formation
et des formés, [a formation des formateurs et les politiques de formation des enseignants.

Mots-clés : formation initiale des enseignants ; recherche sur la formation inidale
des enseignanis.
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teacher education developed in Portugal between 19590 and 2000 was provided |, aims
at givinga necessarily brielnotice of the present state of scientific knowledge about the
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Contrasting with the importance allowed to teacher educarion in specches, the research
related to this field appears as insufficient, fragmentary and with lacunas. Diespite this
unfavourable judgement, the analysis we developed shows a promusing field of work
demanding for a national agenda which not forgetting the thematic and methodological
ways already open, could encourage approaches to new problems nainely those related
to teacher education models and curricula, the competencies needed by the futur
teachers, the evaluation of programs and students, the education of teacher educators
and teacher education policics.

Keywords: initial teacher education; research on initial teacher edueation.
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ANEXOS

ANEXO 1- Lista de teses de doutoramento e de disserfagoes
de mestrado identificadas sobre formacao inicial de professores
(1920-2000)
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Esteves ¢ Bodrigoes (2002).
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fessares de "Cifneias”. Tese de Doutoramento. Universidade de Evara.

VAZ, Adelaide do Rosdrio Cactano B Meto (2000}, Formagio tnicial de profecores
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ANEXO 3 - Quadros-Sintese (teses de doutoramento
e de dissertacoes de mestrado Identificadas sobre formacao inicial
de professores (1990-2000))

O acesso ao texto integral das teses de doutoramento ¢ das dissertages
de mestrado que idenuficimos para o perfodo de 1990-2000 em alguns casos
nio loi possivel. Assim, os quadros que segnidamente apresentamos nio abran-
gem a totalidade dos trabalhos enumerados no Anexo 1, embora representem
mais de 80%.

A identificagio dos estudos € feita pelo niimero de ordem com que sio

referidos no anexa 1.

QUADRO 1
FDFIMACJE.D INICIAL COMO OBJECTO PRINCIPAL

i 3 2 5 T i a 1o 4% 43 14 4F 18 18

Trabalhos cujo cbjecto princlpal 21 22 24 28 27 23 289 82 898 898 40 41 44 45
=2 silua o ambito da formacio
icial gr o RR TR oRE GRR RO AR CBR 88 BE PR fF 7B CHD

B1 62 84 B85 86 83 L0 8 L2 &
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QUADRO 2
FORMANDOS ENVOLVIDOS NOS ESTUDOS SEGUNDO O NIVEL

DE ENSING A QUE SE DESTINAM

Pré escolar 8 17 23 537 46 T5 7@ 80 B4

1% cicda 0 17 96 83 39 40 48 48 G5 RY 1 T4 TR RO
B2 85 o3

7o 1 a B 17 18 13 258 28 30 38 &) 41 d& 45
47 &1 & 59 60 8 €2 VO vB BO B3 BE BE o
a2

32 cicdo 2 % B 11 13 & 15 4% 18 @ 2R e 2T M
a0 40 41 44 45 46 B0 SF OGF S8 61 688 TFO 7T
Bl BE B0 52 853 o4

Hesundbng 2 ¥ B 11 18 4 15 18 2 23 'on I7F- 2@ 30

J2 41 45 B2 & S 61 68 V190 ;3

QUADRO 3

ESTUDOS CUJA POPULACAO E (TAMBEM)
CONSTITUIDA POR FORMADORES

10 14 8 =24 37 BB 23 3 3 F5 F7 B &7 &8 W
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QlJﬁl RO 4
QUADROS TEORICOS OU CONCEPTUAIS DE REFERENCIA DOS TRABALHOS
Pedagogia 1 2 3 4 L L 8 10 13 14 15 18 19

22 23 24 26 27 2B 29 30 47 43 34 38 39 40
41 44 45 46 47 48 50 51 52 54 55 56 57 S8
65 67 B9 71 ¥4 I5 TT BO Bl B2 B B4 8BS 86

88 80 =91 82 93 94

Psicolegia 1 5 ¥ 9 11 19 2 a7 38 389 41 44 45 6D

S 58 65 63 B2 B4 A5 892 94

Sociologia 2 3 17 23 25 2F 30 37 45 63 /H 82 87 &3

Foram considerados na categoria Pedagogia os trabalhos cujos quadros tedricos
ou conccptuals s¢ inserem na Teoria do Curriculo, na Avaliagio Educacional, na
Formacio de Professores ¢ na Relagio Pedagimea.
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QUADRO 5

CAMPOS TEMATICOS DOS ESTUDOS

Povalizgio da Formagao T 23 30 45 55 TFE 81 82 B4 BE 90 BF 82 8D
04

FAvaliegéo Ezcalar kil

Chue coim s realidacds 3

docante

Chezlors oler esarnea e di vl

Cumiculo de Formagén 1T & & W11 13 14 1¥ 18 19 2. B2 2ES 27
28 2@ 50 3 33 M 40 M 44 46 B EF BB OB
B5 &2 Ti

Curricule Escofar 24 3 35

Diclctica

Educacic de Adulkos

Hecassidades educathes 54 EB1 0L

especais

lMelacis Pedegbgice 4 2 30 &9 7T T

Fa:presentagies da s

profiasac

Salislecdn) Irsafistacsa 2

docante

Supenisgo & 14 3 3 & 5 52 58 5 T 75 B
Teenoloegees Educaiivas 18 48 ED
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QUADRO 6
PﬂEADIGMA DE INSE FIQ.ELQ DA lH}I‘ESTIGAQﬁO

Positivista 21 41 44 46 4 L 5B 69 T 81 M

Imterpretativa 1 2 a 4 f T B a io0 1 13- 14 16 AT
18 1B ‘22 253 24 25 26 27 25 29 3 32 33 M
989 38 440 47 4B S5O 51 B0 B4 55 86 B9 B0 B
G5 6F B2 Tt T4 TS:BCI B1 &2 83 84 B85 BE B
BB B85 90 H2 93

Sécio-eatico 37 7B

QUADRO 7
MATUREZA DO ESTUDD

Explorstdria 1 & 4 5 B 10 18 17 23 24 E8 26 30 38
a8 B0 &F &8 T1 B3 BT

Onmeritiva 2 7 i4 15 18 A @2 25 P Fr 32 = 3 a7
= 40 44 45 48 47 50 51 o b4 55 SR &0 G
65 BY B8 T TF5 T8 80 B B2 BS BE B OO0 9
B2 53 84

Exalicatnme, =] 21 e 33 34 41 d4 45 48 57 S8 60 - B
84 B3 01 o4
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ALCANCE TEMPORAL DO ESTUDO

QUADRO 8

Estudo Transversal 1 S SR R [0 M R N i b S | R S
24 25 26 27 28 23 B30 B2 84 & @8 39 40 A7
45 B 51 G5» B4 55 EG BY BB 50 B0 65 BT 68
e ¢ Tr T8 B0 B B2 83 B4 B BS BY B85 00
a1 92 g3

Estude Lomgitudinal 3 B 18 22 33 41 44 45 45 B T4 T4

QUADRO 9

METODOLOGIA DE INVESTIGACGAD

Experimantal 44 57 9

Quasze exparimantal 1 49 21 48 69 77 HO B2 84 B4

Ex post facts 2 5 14 15 25 P26 2¥ 29 30 34 34 41 a5 47
65 S8 &1 B85 T 7B EE 83

Etnogréfica 12 28 33

Bingrilica osooar

Invastigasao-accho 19 33 22 T4 TS

Estudo de caso 3 3 T B 1 13 17 18 19 B2 23 k& 2@
33 3= 40 45 S50 51 54 S5 54 60 BT B8 V4 TS
B1 83 B &7 B8 20 92

Como referimos em Estrela, Esteves e Rodrigues (2002) a elassificagio da

metodelogia de investigacio € frequentemente dificil, nio sd porque entre os especia-

listas avultam diversos modos de estabelecer tal classificagio, como porque se verifica-

ram discordincias cntre a dptica dos autores des trabalhos ¢ a dptica dos analistas.

MNeste dlrima caso optou-se, geralmente, pela classificagio do autor,
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AUTO-REGULACAO E APRENDIZAGEM

Adelina Lopes da Silva™
lsabel 54+

RESUMO

Neste artigo, as autoras realgam a importincia do construto de auto-regulagio na
aprendizagem para a compreensdo dos processos ¢ das atitudes que os cstudantes
adeptam na aquisicis ¢ desenvolvimenta de conhecimentos e competéncias.

Ma analise deste construte, sio descritos os processos psicoldgicos (auto-monitonizagio,
auto-juize e auto-reacgdo) que tornam possivel aquela accio ¢ as diversas dimenses
quea integram (metacognitiva, motivacional e comportamental).

() artigo evoea alpumas das investigagBes que, a nivel nacional ¢ internacional, se 1&m
dedicadn an esclarecimento do papel dos processos e atitudes utilizados pelos estu-
dantes e do seu impacto nos resultados escolares. S50 1gualmente referenciados al-
guns dos programas nacionais de investigagio que, na ltima década, tém procurado

analisar ¢ desenvolver a auto-regulagio nos estudantes pormugueses.

Palavras-chave: auto-regulagio, autonomia, estratépias de estudo, motvagio.

Introducao

Nos tiltimos anos, muitos investigadores tém centrado os seus estudos na
compreensio dos processos, internos ¢ transaceionais, que possibilitam ao es-
tudante dirigir a sua propria aprendizagem e exercer alguma espéeie de con-
trolo sobre 0s seus processos cognitivos, metacognitivos € mativacionais de
forrma a obter melhores resultados escolares. O construto de auto-regulacio
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na aprendizagem (Zimmerman, 1986) tem sido utilizado para descrever o
nivel que os estudantes atingem na gest3o dos seus recursos internos ¢ exler-
nos de forma 2 obterem as metas escolares desejadas.

A observagiio do comportamento dos estudantes comprova, sem grande
dificuldade, diversos exemplos de um comportamento autoregulado: a elabo-
raciio de cagquemas para facilitar a compreensio de uma determinada maréria,
a utilizagio de estrarégias de memorizacio para ajudar a evocagio de conhec-
mentos adquiridos, a persisténcia posta na resolugio de problemas, o empe-
nhoem obter melhores resultados através da repeticiio de trabalhos priticas, a
autocorrecgio de trabalhos efectuados, ete. A dificuldade surge quando se pre-
tende operacionalizar aquele construto de forma a fazer salientar os princi-
pals processos que caracterizam uma aprendizagem sutoregulada,

Teoricamente, podemos considerar que a auto-regulacio na aprendiza-
gem nio se pode realizar sem que o estudante tome consciéncia do que sabe e
do que niio sabe; conhega as exigéneias da tarcfa proposta; aprecie quais os
SCUS FeCUrsos internos e externos que o podem ajudar a efectuar a tarefa; avalie
o nivel de realizagio atingide; e, altere os procedimentos utilizados se o resul-
tado a que chegou ndo o satisfaz. Todas estas accdes envolvem um conheci-
Mento metacognitivo.

Mais ainda, para que o individuo exerca essa fungiio autoreguladora so-
bre a accdo, ele tem que dar atengio ao que estd a realizar, observar e testar os
procedimentos utilizados, corrigir, quando € caso disso, as acgdes executadas
e avaliar os resultados alcangados, A monitorizagio da accdo ¢ uma compo-
nente comportamental importante na auto-regulacio, porque possibilita uma
accdo ponderada. 56 a integracio destes diversas componentes possibilita ao
proprio a condugio deliberada da acciio para a obtenciio de um resultado dese-
jada,

Esta descrigdo expressa a complexidade do construto: € necessdrio saber
que processos interagem de forma dindmica para possibilitar o exercicio des-
res diferentes componentes na regulacio da aprendizagem pelo prdprio, em
diversos contextos,

Empiricamente, as investigacfes sobre a auto-regulacio tém estado
centradas no estudo de alguns dos atributos pessoais e dos processos psicold-
gicos subjacentes ao exercicio consciente ¢ controlade da aprendizagem pelos
estudantes, ou sepa, e saber porqué ¢ como os estudantes adguirem, mantém
ou alteram as accdes especificas associadas 3 realizacio das tarefas escolures
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em [uncio dos objectivos ou metas delineadas ¢ dos resultados alcangados.
Muitos outros autores procuram igualmente compreender o papel da acgio
exercida por pais e professores no desenvolvimento de atimdes e competéncias
nos educandos favordveis ao exercicio da auto-regulagio.

Apesar do grande nimero de investigagdes que esta temdtica tem susci-
tado, estamos ainda longe de poder utilizar o construto de auto-regulagio na
aprendizagem, como um construto explicative que identifique, com rigor, 0s
principais componentes que viabilizam ou impedem o estudante de exercer
um papel activo, intencional e regulador na aprendizagem.

E isto por virias razbes: ndo 56 pela complexidade inerente ao exercicio
da auto-regulacio que envolve a integragdo pessoal de varidveis psicologicas
de natureza muito diversa, como metacognitivas, motivacionais, volitivas e
emacionais, que podem exercer papéis moderadores ou mediadeores diversos,
como pela diversidade de paradigmas e de modelos redrices adoptados no es-
tudo desta temitica. Come exemplo desta linha de investigacio temos o traba-
Iho de Figueira (2000) que analisa as relagbies entre estratégias de estudo e de
aprendizagem, as percepgdes do estudante enquanto aluno e as atribuigbes do
desempenho, vistas enquanto varidveis mediadoras da aprendizagem
autoregulada.

No entanto, independentemente da orientagdo tedrica seguida, os inves-
tigadores estio de acordo em considerar que, sem a possibilidade do estudante
poder optar e tomar decisées sobre os objectivos, 0s meios ou as etapas das
suas aprendizagens, ndo pode haver auto-regulagio porque esta envolve sem-
pre um determinado grau de autonomia na condugio da aprendizagem.

Os processos da auto-regulacao

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

Mo dia-a-dia, muitas das actividades sdo conduzidas de forma rotineira,
utilizando esquemas de acgio que se foram construindo através da experién-
cia e moldados de acordo com as exigéncias colocadas na interacgio com o
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meio. Esses esquemas permitem agir de uma forma automatica, satisfazendo
muitos dos compromissos didrios com que os individuos sio confrontados,
sem exigir grande esforgo ¢ reflexiio. Mas, nesse dia-a-dia surgem situagbes
novas, novas aprendizagens, novos problemas que incitam as pessoas a en-
contrar novas formas de accio mais adaprativas e satisfatdrias. Nesses mo-
mentos, pode ocorrer a necessidade de se reflecrir sobre os conhecimentos, as
aspiragfes ¢ as metas pessoais e em fungio deles procurar novas vias de actua-
a0, que satisfagamn os interesses e os valores pessoais € 0s conjuguem ¢om as
exigéncias colocadas pelo meio ou, nourtras sitwaches, sobre as requisites pos-
tos pelas novas tarefas que se estdo a adguirir e sobre os meios dispnnfuélis para
a compreensio ¢ adopcdo consciente desses noves comportamentos. Outras
vezes, s80 oz resultados que se obtém com a acglo que colocam problemas,
porque ou se afastam do csperado ou acarretam consequéncias negativas para
o [uturo. Messas situagdes, pode surgir a necessidade de rever os comporta-
mentos adoprados ¢ de fazer novos planos de accio. Num ou noutro caso,
estd-se a [azer apelo aos processos de auto-regulacio de forma a encontrar
novos objectivoes e novas vias de realizacio pessoal, que ajudem a construir
formas de adaptacio mais activas € com maior significado para a pessoa. Tal
pressupde a afirmacio da pessoa como um agente activo capaz de antecipar
possiveis alternativas, de fazer escolhas, de romar decisfes, de morivar-se para
o cumprimento das acgdes escolhidas e de se regular de forma a sarisfazer as
suas aspiragdes ¢ descjos, sabendo conjugar o seu sistema pessoal de crencas,
us pressoes ou as inflofncias sociais ¢ as circunstincias ambientais. Para
Bandura (1986, 2002), o sistemna pessoal de crengas € um aspecto crucial na
adopcio de uma acgo sutoregulada. Se os individuos piio wereditam que po-
dem agin para i a0 encontro de aspirugies ¢ desejos, ndo se cmpenlardio em
mudar o curso dos acontecinenlos,

Mo confronto com novas aprendizagens, o estudante tem de lomar cons-
ciéncia das acgbes que estd a realizar, dos procedimentos que estd a adopuar,
dos resultados que estd a obter, para que possa ocorrer a aprendizagem
autoregulada, Esta atengie deliberada aos aspectos internos (pensamentos,
estratégias, sentimentos) ¢ externos (reacgdes dos outros, obsticulos, impedi-
mentos) que vio ocorrer durante a realizagdo das acgBes planeadas, & defini-
do, habitualmente, como processo de auto-monitorizagio. Esta observagio
arcnta € necessdria para detectar as discrepdncias entre o realizado e o ideali-
zado (Schunk 1996). Cabe, assim, 3 aute-monitorizacio ajudar a reflectis
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sobre os progressos que estio a ser alcangados ¢ sobre as dificuldades ¢ os
obsticulos que estio a impossibilitar uma realizagio bem sucedida. Alguns
investigadores tentaram discriminar diferentes tipos de auto-manitonzagao
tendo pot referfncia a relevincia atribuida pelos individuos aos aspectos inter-
nos e externos que ocorrein durante a acgio em curse, Ha os que dio prefe-
rencialmente atengio 4 reacgio dos outros, hi os que seguem o curso de acgiio
centrados em s1 mesmos, sem perceber o impacto que vio produzindo
nos outros ou sem lhe conferirem importineia (Graziano e Bryant, 1998;
Macrae). Muma outra linha, encontramos cstudos que tentam desenvalver os
processos de auto-monitorizagio nos estudantes, como um instrumento im-
portante para um exercicio mais reflexivo dos processos de aprendizagem (Lan,
1998). ;

Mas a auto-monitorizagiio € ainda influenciada pelas representagdes de
st mesmo, quer gquando o individue se vé come agente activo e empreendedor
de mudangas ou, no extremoe oposto, come vitima ou agente passivo das con-
tingéncias do meio, e também pela adopcio de padries e valores que vio ser-
vir de guias para a apreciagao da acgio em curso.

Esta apreciaciio faz realcar um ecutro processo igualmente importante,
denominado por aute-juize ou auto-avaliagio, através do qual € efectuada a
avaliagio dos resultados alcancados e da eficdcia obtida. Toda a avaliagao su-
pde a comparagio dos comportamentos com um padrio auto-imposto ou com
uma auto-representagio, a qual serve de critério para a valorizagio da activi-
dade em curso e o consequente apelo a estratégias de verificagio ¢ correccao.
Esta funcio auto-avaliativa valoriza o que ja foi conseguido ¢ o que falta al-
cangar, mobiliza os esforgos para 4 manutengio do percurso previamente deli-
neado ou para a sua correcclo, reflecte sobre as causas dos sucessos o dos fra-
cassos. A detecgiio da discrepiincia entre as metas desejadas ¢ os resultados
alcancados parece ser influenciada por varidveis emocionais, motivacionais ¢
volitivas que podem afectar aquela apreciacio de forma diferenciada, confor-
me 05 resultados alcangados se aproximam ou afastam dos desejados (Carver
e Scheier, 1998). Quando oz resultados sdo negativos, eles podem alecrar o
bem-estar da pessoa e obrigar a fazer um esforco para os alterar; quando eles
sdio positivos ¢ vio no sentido esperado, hd apenas que manter os procedimen-
tos adoptados, Este processo de auto-juizo ou de auto-avaliagio &, em parte,
dependente também da apreciaciio que os outros poderm fazer sobre os resul-
tados alcangados pelo individuo.
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A investigagio aponta tamb€m  para a importincia do tipo de padries
que servem de guia na avaliagio, porque se demasiado elevados podemn levara
sentimentos de fracasso e de incompeténeia, mas se demasiados baixos, o su-
cesso pode nio produzir sentimentos de mérito e de competéncia pessoal. As-
sim, as reacges de satisfagio ou de insatisfagio com o procedimento seguido e
os resultados obtidos exercern uma outra funcio impartante na auto-regulacio.
Estes processos de auto-reaccio, quando positivos, podem transformar-se em
incentivos para a manutencio dos esforcos pessoais necessarios i obtencio das
metas desejadas ¢ podem valorizar as atitudes estratégicas e a auto-estima. No
entanto, as reacgies negativas podem provocar uma atitude de censura ao F;rﬁ-
prio, podem fazé-lo desistir do rumo tragado, podem pér em causa os padrdes
adoprados, ¢ podemn mesmao levi-lo a0 evitamento de comportamentos que
visem a obtengio de objectivos 1dénticos.

Comeo se depreende do atrds exposto, os processos de auto-regulagio agem
interactivamente (Schunk, 1996), nio sé porque eles agem entre si como
inleragemmn com as consequéncias produzidas no meio.

As dimensoes da aum—regulag&u

A auto-regulagio € igualmente um construto multidimensional. A in-
vestigagdo procura definir o papel das diferentes dimensdes no exercicio da
auto-regulagio na aprendizagem, na medida em que toda a acgio para ser
regulada pelo individus exige, como vimos anteriormente, a interacgio entre
COMMPONEntes metacognitivos, motivacionals, comportamentais  contextuals,
(s estudas sobre a metacognicio sio em nimero considerdvel, quer quando
se utiliza aquele construto para definir o conhecimento sobre a cognicio, quer
quando se adopta a ouera designacio, a saber, de controlo cognitive sobre as
cognigoes. Alids, deve-se aos investiyadores deste dominio, muitos dos ac-
tuais estudos sabre a auto-regiilacio, construto que alarga ¢ integra aque-
le tipo de conhecimento. A este propésito, convém referir que niio € sem-
pre claro quando os autores estdo a referir-se 3 auto-regulagio como
sinfnimo de metacogni¢do, ou se¢ja, i competéncia de controlar os actos
cognitives, ou quando utilizam tal construto num sentido mais amplo,
envolvendo rambém a interacgdo de componentes motivacionals ¢ compor-
tamentais.
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Mas a acgio para ser autoregulada temn de ser intencional. Tem de haver
um maotive que incite e sustenha o esforgo para uma realizagio bem sucedida
A auto-regulacio implica um empenhamento na realizagio da rarefa, o que
supbe que a tarela & considerada importante por quem a realiza, € valorizada
e merecedora de todo o esforco despendido para a sua realizacio.

A elaboragdo de meras é um aspecto essencial para que uma acgio possa
ser regulada pela pessoa. As metas servem como valor de referéncia que inci-
tam e dirigem o comportamento de forma intencional, consciente e planifica-
da. Definidas globalmente como “algo que a pessoa deseja atingir” (Locke e
Latan, 1990, p.2) ou como algo que se gostaria de evitar (Shultz, 1994), as
metas sio representagdes cognitivas de acedes futuras, gue influenciam a mo-
tivacio de diversas maneiras: dingem a atengiio para determinados alvos, mo-
bilizam o esforco ¢ promovem a persisténcia, incitam i elaboracio de planos
estratégicos para as atingir e servem de referéncia para a avaliagio dos resulta-
dos encontrados (Alderman, 1999, Assim entendidas, as meras tém sido con-
cebidas como os alvos que os estudantes pretendem alcangar, os quais resul-
tarn das transaches entre percepgdes de competéncia pessoal, interesses, aspi-
raches ¢ meio sociocultural. As metas t8m sido caraceenizadas de formas mus-
to diversas, umas mais globais, como extrinsecas werses intrinsecas (Harter,
1981} ou de aprendizagem versns de realizacio (Dhweck, 1986), ou em termos
mais especificos, para dar conta dos diferentes objectivos que podem ser per-
seguidos pelos estudantes: ter uma boa nota, ser mais esperto gue os outros,
alcangar um bom emprege. Porexemplo, alguns estudos apontam para que
as orientagdes dos estudantes para determinados objectivos na escola siio
CONSIStentes com as suas crengas sobre como se atinge o SUCesso nesse con-
texto e o3 estudos factoriais revelaram trés dimensoes diferentes destas ori-
entacdes: envalvimento na tarefa, envelvimento no ego e evitamento do
trabalho (Duda e Nicholls, 1992; Nicholls, Patashnick ¢ Nolen, 1985; ¢
o, 1999).

Muitos investigadores tém feilo realcar as relacoes entre o5 processos de
auto-regulacio e a elaboragio de objectivos de realizacdo. A persisténcia versus
ahandono na realizagio das tarefas, a escolha das actividades desafiantes versus
de repetigio, a utilizagio de abordagens superficiais versus profundas pare-
cem depender dos objectivos que os estudantes perseguem nas suas aprendi-
zagens, os quais afectam a forma como os estudantes Lazem apelo aos seus

processas de auto-regulacio (Meece, 1994).
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O contrelo volitivo da acgio para a obtengdo dos objectivos € outra varid-
vel cogninva-motivacional gue tem merecide a atencio dos investigadores
(Corno, 1994 Khul ¢ Fuhrmann, 1998). (s processos volitivos sGo necessdrios
para que os estudantes mantenham os seus esforgos e saibam resistir aos facto-
TES EXLEINOs € INternos que possam comprometer a obtengio dos objectivos
escolares desejados. Ser capaz de manter a atengio apesar das conversas dos
colegas na sala de aula, ser capaz de continuar a realizar os trabalhos da escola
apesar do convite dos amigos para sair, sdo exemplos de comportamentos que
exigem a adopgdo de estratégias volitivas. A importincia destes processos -
volitivos no sucesso escolar tem suscitado numerosa investigagio. Com uma
preocupagie diferente, Paixdo, Silva, Leitdo e Miguel (19598) desenvolveram
uma investigagio, realizada com estudantes do 12° ano do Ensino Secunddi--
rio, em que procuram compreender o impacto do controlo valitive da acclo
planificada, nas suas duas vertentes disposicional e situacional, na tomada de
decisio vocacional.

A estes componentes juntam-se ainda os componentes comportamentais,
porque a auto-regulagio de uma acglo exige que o individuo conjugue recur-
50§ pessoals, materials e sociais na execugio do plane estratégico estabelecido
¢ promaova alteragdes ¢ correccoes quando os resultados ndo forem os deseja-
dos. (s estudos sobre o autocontrole t€m ajudadoe a compreender melhor as
varidveis que podem influenciar as competéncias do individuo para dirigir o
seu préprio comportamento, ao mesmo tempo que t#m dado a conhecer as
estrarégias mais eficazes para favorecer o direccionamento da acgio. As estra-
tégias que favorecem o controlo da atengdo (saber dirigir a alencio para os
aspectos relevantes na realizacio da tarefa e eliminar os estimulos distrativos),
o controlo da frustragio (ajudar a lidar eom o erro € incentivar as auto-correc-
ghes) ¢ o controlo da motivagio (valorizar o objective a atingir de forma a
manter o esforco) podem ajudar a reduzir o risco de wma acgio planeada ser
abandonada, por interferéncia de comportamentos que afastem os estudantes
dos seus propdsitos. Emboera auto- regulaciio e autocontrolo tenham significa-
dos diferentes, as estratégias, que tém sido identificadas como eficazes para
reduzir o risco de pensamentos e sentimentos disfuncionais obstarem i reali-
zacdo da accdo desejada, podem josar um papel importante na manutengio
de comportamentos de auto-regulagio. Por exemplo, as auto-instrugdes po-
dem ajudar as criangas impulsivas a agir de uma forma mais reflexiva e plane-
ada (Meichenbaum, 1977; Lopes da Silva, 1996).
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Nioe € dificil compreender este apelo a virias dimensbes, uma vez que
procuramos caracterizar as competéncias necessinas para o exercicio de ac-
goes intencionais e planeadas, com sigmificado para o individua.

Meste momenta, sob coordenacio cientifica de Mana Odete Valente, esed
em curso um estude onentado por Mino de Azevedo (2000) em que se pro-
cura explorar a relagio entre o sentido de autonomia ¢ auto-controlo dos pro-
fessores e o senrido de autonomia e auto-controlo dos alunos ¢ entre as varii-
veis motivacionais dos alunos e os métodos de avaliacio pedagdaica, pratica-
dos pelos professores,

Apesar da inimera investigagdo que se tem desenvelvido sobre a auto-
regulagdo, esta continua a ser um construto de dificil definicio tedrica e de
insuficiente operacionalizagio empirica ao sabor de diferentes abordagens te-
dricas, como a cognitive-social, a fenomenaldgica, a volitiva, erc. (Schunk e
Zimmerman, 1989, 1994},

A mulaphicidade de significacties e de diversas linhas de investigagio
gue a auto-regulacio tem incentivado estd bem presente nos rrabalhos publi-
cados sobre esta temitica, designadamente, os trés volumes de Zimmerman e
Schunk (1989, 1994, 1998), que se tém dedicado a difundir as perspectivas
tedricas, os campos de aplicagio e as linhas de investigagio que em redor deste
construte € da sua aplicacie 3 educacio e & aprendizagem se tém vindo a
desenvolver,

s caminhos da investigacao

A maior parte dos estudos empiricos segue uma linha diferencial, procu-
rando caracterizar alunos com diferentes niveis de realizagio escolar tendo
por referéncia diversas varidveis metacognitivas (nso consciente de estratégias
de aprendizagem; conhecimento dos tipos de exigéneia colocadas pelas tare-
fas escolares — saber compreender, saber redigir), varidveis mativacionais (ex-
pectativas de auto-eficicia, estilos motivacionais, atribuicies, auta-estima e
concepgies de “eus futures”, e varidveis comportamentais (competéneias de
autg-monitorizagio, auto-contrelo), ou qus fazem apelo i interaceio de vari-
dveis destes diferentes dominios. Iremes focar alpuns destes trabalhos que, a
nivel nacional ou internacional, #m analisado diferentes tipos de interaccio
de varidveis na aprendizagem autoregulada.
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Embuora haja diferengas na definigio das varidveis que sio idennficadas
pelos diferentes autores para explicar a aprendizagem autoregulada, as expee-
tativas de auro-eficicia (Bandura, 1286; Shunck e Zimmerman 19859;
Zimmerman e Shuncl,1994) tém merecido uma grande atengio por parre dos
autores gque partilham o modelo cogritivo-social . Segundo estes autores, as
expectativas de auto-eficdcia ndo sdo um trago de personalidade e podem, por
1850, ser alterdvels, dependendo da expeni@neia (vivida ou observada), da ansi-
edade, do meio e também das atribuicGes. (O sen papel na auto-regulagio F}a-
rece depender do grau em que estas expectativas sio fidedignas e estio relagi-
onadas com o nivel de eficiéncia atingido na realizacio das tarelas. Se os estu-
dantes tém expectativas realistas de competéncia pessoal e acre ditam nas suas
possibilidades para mudar, estio mais disponiveis para procurar informagio
ou para treinar as suas competéncias de mode a poderem melhorar os seus
resultados escolares (Pintrich e Schunk, 1996). Ou seja, as expectativas de
auto-eficicia estimulam o esforgo e a resisténcia 3 adversidade. Estes resulta-
dos confirmam muitos dos estudos realizados scbre os efcitos dos estilos
arribucionais na auto-regulagios as ambuigdes ao esforgo e ao use adequado
de estratépias, mais do que a qualquer outea varidvel interna, [avorecem os
esforgos para uma auto-regulacio bem consepuida (Borkowski, Carr, Rellinger
e Pressley, | 990, Weiner, 1935).

Muma linha préxima desta, surgem os estudos sobre as crengas de con-
trolo e o seu papel na auto-regulacio, Hustra esta arlentacio o trabalho desen-
volvido por Lemos, Soares e Almeida (20007 que revela que a maioria dos
estudantes com crengas de controlo elevadas sio aqueles cujo comportamento
¢ orientado clara ¢ explicitamente por objectivos procurande atingi-los estra-
tegricamente, de forma activa e flexivel. Ao contriro, estudantes com crencas
de controlo baixas apresentam objectivos vagos ou irrealistas e, deste modo, o
seu comportamento € confuso, impulsivo ¢ desorganizado.

O uso consciente e deliberado de estratégias cognitivas e motivacionais
parcce ser uma outra condigio que favorece a auto-regulacio da aprendiza-
gem quando, associada ao emprego dessas estratégias, os estudantes tém uma
compreens3o adequada sobre as exigéncias postas pelas tarefas. Os resulrados
dos estudos de Graln ¢ Hurrs (1994) parccens ir nesse sentido.

Muitos destes estudes possibilitaram a construgio de medidas avaliarivas,
come os Questiondrios de Componentes da Aprendizagem Awtorepulada ((QQUAA)
desenvolvidos por Pintrich e de Groot (1990) e que foram adaptados para a
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utilizagio com estudantes portugueses do ensino superior por Lopes da Silva
{1999; Lopes da Silva ¢ Duarre, 2001}, Outros trabalhos, como os realizado
por ! Rosdrio (2001), possibilitaram a construcio de um Questiondrio de Es-
tratépias de Auto-regulacio da Aprendizagem, constituido por oito questdes aber-
tas, que visa identificar as estratégias de auto-regulacio que alunos do Ensino
Secundério utilizam quando estudam. As questies apresentadas neste (ues-
tiondrio, foram inspiradas no Self~ Repulated Learning Interview Schedule, de-
senvolvido por Zimmerman e Martinez-Pons (1988).

Para além da elaboragio de instrumentos de avaliagio adequados a po-
pulagio escolar €, igualmente, importante a investigagio das trajectdrias
desenvolvimentistas, ou seja, das diferentes formas que a auto-regulagio pode
assumir em diferentes niveis de desenvolvimento. Ainvestigagdo de 1. 54 (1998),
fundamentada na teoria da autodeterminagio {Deci & Ryan, 1985), sobre as
orientaches motivacionais de estudantes do 29 e 3° Ciclos do Ensino Bidsico,
indica que, 20 longo do desenvolvimento, os estudantes vio adoptando for-
mas de auto-regulacio cada vez mals autdnomas.

Apesar do nimero considerivel de investigagdes, esti-se ainda longe de
uma teoria abrangente que explique a natureza e desenvolvimento daqueles
processos (Demetriou, 2000). Muitos autores salientam o papel de destaque
que ¢ cada vez mais conferida ao self executivo, como elemento integrador das
diversas componentes, copnitivas, afectivas, Motvacionais, comportamentais
e socials, que pode alterar os seus proprios processos e o ambiente. Definido,
em termos gerais, como um sistema autoreferente {Bandura, 1997 que &
capaz de dirigir a accio para a obtenciio de metas com significado pessoal, que
persiste e se esforca para ultrapassar dificuldades e obsticulos na perseguicio
dessas metas, que toma decistes e faz escolhas em fungiio dos seus interesses,
afectos, emogdes e valores, e gue interpreta e avalia conunuamente as acgbes e
as suas consequéncias (Bandura, 1997: Dieci e Ryan 1985; McCombs, 1989), a
sua integracio nos processos de auto-regulacio tem estado sobretudo depen-
dente de modelos tedricos adoptados no delincamento destes estudos, onde se
destaca o de onientagio fenomenolégica e o cognitivo-social (Zimmerman e
Schunck, 1989).

Mesta linha, salienta-se a investigacio realizada sobre os "eus possiveis”
em estudantes universitirios e os dados obtidos sobre a relagio entre a auto-
eficicia e a percep¢io de competéncia para virem a atingir as metas que se
propdem e a evitar os “eus ternidos” (Lopes da Silva e 54, 2001).
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Muites outros estudos tém uma preocupacio de intervencio. Interessa
saber coma se pode aumentar as competéncias de aure-regulagiio da aprendi-
zagemn nos alunos. E no campo da Educagio, que as competéncias de auto-
regulagio tém merecido mator destague. As mudancas culturss, profissionais
e sociais que tém acompanhade a evolugdo das novas tecnologias da informa-
gio @m tdo importantes implicagbes no sistema educative. A adapragio 4
nova era exige dos individuos uma preparacio edocativa diferente; os alunos
possuem hoje todo um mundo nove de recnologias que lhes possibilita em
polces minutos ter acesso a todo o tipo de informacdo que possam necessitar
para aumentar of seus conhecimentos e competéncias, As novas tecnologias
de informagie alteraram o papel da educacio nes nossos dias. Os estudantes
nin 540 mais recipientes passivos da informagio nem 1ém acesso apenas ao
conhecimento transmitide na escola. Por isso, cumpre saber educar os estu-
dantes para que de forma autdnoma, critica ¢ motivada assumam um papel
activo e construtiva na procura da informacio relevante e nas suas prdprias
aprendizagens, ao longoe da vida, Para que esta finalidade possa ser atingida
torna-sc importante estimular o desenvolvimento de competéncias de auto-
regulacio nos alunos e nos professores, para que amhos possam tirar o maior
proveito dos meios ¢ instrumentos, quer internos, guer dagueles que a nova
era pie i disposigio deles.

As investigacies centradas em procedimentos de intervencio 18m adop-
tado modelos muite diversos, Desde os tretnos de auio-instrugio, inspirados
no modelo desenvolvido por Meichenbaum (1977) ¢ aplicados ao desenvolvi-
mente de estratégias de auto-regulagio da escriva (Gongalves, 1992; Graham
o Harris, 1994), aid ans madelos de aprendizagem transaccional, como os uti-
lizadas por Pallincsar ¢ Brown (1984) para a aprendizagem de estratémias fa-
vorivels i compreensio da leitura, vires sdo os medelos adoprados na instrugio
e desenvolvimento das estratégias de auto-regulacio. Qualquer que seja o
medelo de ensino adoptado na intervengdo, ele tem que possibilitar ao estu-
dante o exercicio da avtonomia ¢ da livie opgdo para que a auto-regulagio
venthia luprar Westas intervengdes hd clementos que sio comuns: o ensino de
estratégias, a pritica dessas estratégias com feedback dado pelo professor ou
educador, & monitonzacio da utlizacio das cstratémas ¢ das possivels altera-
cies consoante os resulrados obtidos, o5 apeios sociais dados pelos professores
ou psictlogos responsiveis pelas intervengdes ¢ a retirada pradual deste tpo
de apoio, A aplicagio destes componentes faz-se acompanhar de wma pritica
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reflexiva que ajuda os estudantes a auto-avaliar a utilidade e o valor das estra-
tégias adoptadas e 05 custos € os beneficios que delas podem retirar (Schunk e
Zimmerman, 1995).

Se muitos dos programas incidem sobre os estudantes, procurando que
desenvalvam atitudes, competéncias e valores favordveis i aprendizagem
autoregulada, muitos outros sio desunados i formagio de professores nma
vez que a investigacio tem demonstrado gue as estratégias de ensino
condicionam o desenvolvimente dos processos de aprendizagem autoregulada
nos alunos {Almeida, 1997; Paris e Winograd, 1990) . Os trabalhos desenvol -
vidos por Ana Margarida V Simdo (2000) sie bem ilustrativos da importancia
dos modelos de formacio de professores que se baselam em processos de auro-
reflexiio conjugada com a formacio especifica em estratégias de aprendiza-
gem. Para os alunaos agirem estrategicamente importa que os professores apren-
dam também a ensinar estrategicamente os conteddos curriculares.

MNeste tipo de trabalhos de intervencio destacam-se os que pretendem
melhorar as competéncias de auto-regulacio no estude privado. A auto-
regulacio manifesta-se, de forma mais facilmente observivel, no tempo de
estudo privado ou na realizacio dos trabalhos de casa, porque nestas activida-
des o estudante pode assumir a adopgio livre de um vasto conjunto de compe-
téncias que lhe permita, por exemplo: saber diagnosticar o que sabe ¢ o que
necessita de aprender; saber estabelecer planos de aprendizagem (determinar
os objectivos, seleccionar as estratépias, organizar as tarefas, avaliar os resulta-
dos}; saber monitorizar os procedimentos utilizados (testar-se, avaliar-se, cor-
rigir-se). A estas comperéneias metacognitivas ¢ comportamentais aliam-se
outros atributos pessoais, que tém como funcio mobilizar o comportamento,
ao mesmo tempo que fornecem informacgio e direcgio, tais comoe o tpoe de
objeclivos que o estudante persegue nas suas aprendizagens, o valor que atri-
bui 3 aprendizagem e a0 estudo, as percepces pessoais de confianga ¢ de eh-
cicia (MeCombs, 1989). Deste modeo, estudar implica desenvoelver uma acgio,
organizando ¢ hierarquizando um conjunto de competéncias com vista a atingir
um objectivo, Os resultados do estudo serdo determinados pelas transacgbes
entre as caracteristicas do estudante, as caracteristicas da tarefa e o contexto
em que a aprendizagem ocorre. Estudar, nesta perspectiva, € uma actividade
complexa onde interagem componentes de ordem distinta: cognitivos, cmoci-
onals, motivacionais ¢ comportamentais em fases diferentes do ciclo de apren-

dizagem (Zimmerman, 1998}, No seu livro Saber Estiedare Estudar para Saber,
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A Lopes da Silva e 1. S4 (1993; 1997) ddo a conhecer a aplicagdio de um pro-
grama para o desenvolvimento de mérados e habitos de estudo, dirigido a alu-
nos do 7 ano de escolaridade, que integra varidveis metacognitivas,
motivacionais ¢ comportamentais. Os estudantes so estimulados a pensar na
utilizagio das suas cstratégias de estudo, sobretudo naguelas que sio mais
adequardas ao rratamento da informagio escrita, nas suas concepgies sobre as
actividades mentais, como memorizar e ser inteligente, e sobre as concepgdes
de esforco ¢ de sucesso escolar. Este programa tem sido aplicado em contextos
clinica, com criancas com baixo rendimento escolar, e em contexto educacio-
nal, para a promogio das competéneias de estudo dos alunos duguele nivel de
escolaridade.

Dentro desta linha surgin recentemente um programa, tntitulado
(Deshventieras do Testas, da autoria de Pedro Rosdrio (2002), que inclui um
manual para professores, pais ¢ educadores para apoio do trabalho dagueles
agentes educativos no acompanhamento do estudo ¢, sobretudo, na drea
curricular ndo disciplinar do Estudo Acompanhado. O objectivo principal deste
programa, destinadns aos alunos do 5, 6° ¢ 7 anos de Ensine Bisice, € orga-
nizar um ambiente de aprendizagem que proporcione o énvolvimento dos
puis, professores e alunos, no desenvolvimento de uma aprendizagem auténe-
ma. Este programa fundamenta-se no modelo sobre a aprendizagem
autoregulada c distingue trés fases: planificagio, execugiio ¢ avaliagio das ta-
refas, correspondentes As trés fases do ciclo de aprendizagem propostas por
Zimmmerman (1998),

Muitos dos trabalhos nesta drea incidem sobre estudantes universitirios,
uma vez que € nesta fase da vida académica que o estudo se rorna mais autd-
nomo e a responsabilidade do estudante ¢ a sua possibilidade de escolha sio
maiores. Sem esquecer que 2 idade dos estudantes universitdrios facilita a
verbalizacdo dos processos internos que sio utilizados durante a aprendiza-
gem. Os estudos desenvolvidos por José Bessa, sob a orientagio de Jos¢ Tavares,
sdo um exemplo disso, uma vez que o foco da investigacio se centra nos niveis
de ajustamento ¢ de zuto-regulacio em estudantes universitdrios, com desta-
yue para a relacio entre a percepgio positiva de si proprio enguanta estudante
com as abordagens 3 aprendizagem e as estratégias amorepuladoras (Bessa e
Tavares, 2000). Os resuliados apontam para uma relativa relag@o entre as
“abordagens profundas” e as “abordagens profundas + para o sucesso” e os
niveis de ajustamento acadfmico.
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Alids, os estudos sobre as abordagens 4 aprendizagem, na perspectiva
adoprada por J. Biggs (1993), tem estado na origem de muitos dos trabalhos,
realizados em Portugal. Embora este conceito seja diferente do de auto-
regulacio, estudos 8Bm demonstrado que a conjugacio das diferentes varii-
veis subjacentes 3 adopgdo daqueles dois construtos sio importantes para uma
apreciacio da gualidade da aprendizagem nos estudantes do ensino superior
{Lopes da Silva e Duarte, 2001). Os rrabalhos de Duoarre (2000; 2002), Rosirio
(1999) e Valadas e Gongalves (2002) s3o exemplos do interesse desta temdiuca,
onde se relacionam a adopgdo de estratégias de aprendizagem com as oricnta-
gdes motivacionais dos estudantes, que por sua vez estio dependentes das con-
cepedes sobre os processos de ensino adoptadas pelos professores,

Conclusio

Os trabalhos realizados até ao momento permitemn uma melhor
operacionahizacio do construto aprendizagem autoregulada, embora conti-
nue a ser necessirio desenvolver mais investigagio nesta drea que possibilite a
construgdo de um corpo tedrico integrador dos resultados dos trabalhos
empiricos ¢ da reflexiio tedrica, O mosaico complexo que retrata a investiga-
cdo neste dominio, onde se eruwam trabalhos vindos dos dominios da
metacognicio, da motivagio e do auto-controlo, nio favorece a unidade exigida
para wn maior avanco do conhecimento sobre esta temdtica. Paralelamente, tor-
na-se necessino definir uma metodolopia de investigacio que, por um ladao, aten-
te & complexidade do construto e, por outro, seja capaz de fazer salientar os aspec-
tos dindmicos inerentes ao exercicio da auto-regulacio. Sem esquecer ainda os
esforgos necessrios para o melhoramento das medidas avaliativas dos resultados
das intervengoes, embora esta lacuna ndo seja exclusiva dos estudos nesta drea.

Mo nosso pais, o desenvolvimento de estudos pés-graduados, quer a ni-
vel de doutoramento quer a nivel de mestrado, como acontece nas Universi-
dades do Minho, Aveiro, Coimbra, Porto e Lishoa, pode cstimular avancos
conceptuais ¢ metedoldgicos ¢ dinamizar o didlogo entre investigadores, faci-
litando uma visio mais coerente e estruturada sobre 4 auto-regulagdo na apren-

dizagem.
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RESUME

Dhans cotte article, on met en relicf ' importance du concept auto-regafation dans
Fapprentimage, pour la compréhension des processus et des atoudes adopeés pour les
étudiants envisagent | “acquisitatien et le déviloppment de connaissances et de
COMPETences.

Drans I' analyse du concept, on décrit gquelques processus psycholopiques {auto-
observation, auto-évaluation) quirendent possible cete action, ainsi que ses différentes
dimensions (metscognitve, modvationelle ot comportamentale), :
Le texte dvoque quelques recherche, nationales et internationales, quione contribué i -
é\‘:lai ri:r Iﬂ rﬁh: [lf_' s |':|:|‘{:I|::1;.\L*il|.‘= el ﬁ“'l‘"ll:h':ﬂ I::lﬂ]'lﬁ ]I :IPPT{TnTi_Sﬁﬂ gﬁ'f‘ta m:i{"'l]_':{ Eﬂmpﬂ_‘{:ndm :
leur intluenee dans la réussite scolaire. On présente aussi quelques programmes de
recherche conduirs dans le bur ' analyszer er de dévilloper | "auto-régulation chez les -
ctudiants portugais.

Mots clés : auto-régulation, apprentissage, Motvation, auienoemie

ABSTRACT

The authors emphasise the increasing importance of the concept of academic sclf
regulated learning in understanding the processes student use to inidate and dircet
their effores o acquire knowledge and skill. The conception of selfregulated learning
presented here involves three selregilatory processes: selfmonitenng, selfudgement,
and self-reactions. This theoretical acecunt also posits a central role for the constructs
of selfcfficacy belicts and academic goals.

This article summarises research that try w identify and study key processes through
which students self regu!ate their academic [::a:n'iug includiug Ji:arm:r, soctal and
instructional variables, Different current national programs are presented illustrating
the pathways this ficld of research has taken in the last decade.

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

Jodao Pedro da Ponte®

RESUMO

"Tomando como base o conceito de investigagio como a procura de respostas funda-
mentadas e rigorosas para as nossas proprias questies, este artigo analisa o trabalho
realizado neste campo no ensino da Matemdtica em Portugal. Num primeiro mo-
mento analisa, em termos conceptuais, €m que consiste csta perspectiva e discute as
suas possiveis fontes de legiimidade, na Epistemologia da Matemitca ¢ na evolugio
curricular. Num segundo momento analisa os resultados dos estudos efectuados no
terreno referentes i aprendizagem dos alunos, 3 actividade dos professores ¢ 3 sua
formagio. O artigo evidencia a existéncia de muitos estudos comprovando o valer
educacional e formative desta perspectiva, mas também a existéncia de lacunas e pon-
tos em aberto, relativos, em especial, 4 ancoragem deste conceito na matemdtica pura
ou aplicada e 3 integracio e gestdo curricular.

Palavras-chave: Investigacdes matemdtcas, Currfculo, Aprendizagem, Conhecimen-
to profissional, Formacio inicial, Formacio continua

Introducao

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

' Umaversio preliminar deste artigo foi revista per Joana Brocardo, Leonor Santos e José Manuel Maros,
cujas criticas e comentiinos muito contribuiram para melhorar a versio final.

* Grupe de Investigagio DIF — Diddctica e Formagio, Centro de Investigagio em Educagio e Depama-
mento de Educagio, Faculdade de Cigncias da Universidade de Lisboa
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balhar a partir questdes que NOs INICIESSAM € (ue $¢ apresentam inicialmente
confusas, mas que conseguimos clarificar ¢ estudar de modo organizado.

Nurna investigagio maremdtica, parte-se de uma questio muito geral ou
de um conjunto de informagdes pouco estrutu radas a partir das quais se pro-
cura formular uma questio mais precisa e sobre cla produzir diversas coTjec-
turas. Depois, testam-se essas conjecturas, algumas das quais, perante contri-
exemplos, poderdo ser desde logo abandonadas. Outras, sem s¢ revelarem in-
teiramente correctas, poderda ser aperfeicoadas. Neste processo, por vezes for-
mulam-se novas questées e abandoname-se, em parte ou no todo, as questoes
iniciais. As conjecturas que resistiremn a vArios testes vio ganhando credibilidade,
estimulando a realizacio de uma prova que, se for conseguida, lhes confernira
vulidade matemdrica. '

Actividades de natureza investigativa, explorat6ria ou aberta tém vindo a
ganhar uma visibilidade crescente nos curriculos escolares, em particular na
disciplina de Matemdtica. No nosso pafs, particularmente nos filtimos anos, a
nogao de investigagio matemética no contexto da sala de aula e da formagao
de professores constitui o tema central de diversos projectos de investigacio e
teses de mestrado e doutoramento em

Didictica da Matemdtica e tem sido discutida em numerosos encontros.
Tustifica-se, portanto, uma andlise critica sobre o que se pode inferir, a partir
do trabalho realizado, relativamente ao alcance desta perspectiva curricular

A nogio de investigagio matemdtica, coma concelto educativo, enfrenta
dois desafios, um de natureza coneeptual e outro de naturcza cmpirica. Em
termos conceptuais, importa analisar em que consiste este conc Cito & COMo 5
distingue de outros semelhantes, como a resolucio de problemas. Importa
analisar, ainda, quais as suas possiveis fontes de legitimidade, ou seja, as pre-
missas em que pode assentar a sua justificagio. Seric analisadas sobretudo
duas fontes de legitimidade conceptual: a Epistemologia da Matemdtica e a
evolugio curricular. Serd dada rambém atencio as potencialidades atribuidas
a esta proposta curricular.

No que se refere 3 vertente cmpirica, procuraremaos analisar o que 108
dizem os estudos efectuados no terreno sobre os eftitos que a realizagio de
investipaches matemidticas pode ter na promogio da aprendizagem dos alu-
nos, sobre a sua possivel adequago is condigdes de trabalho e formacio dos
professores ¢ sobre a sua eventual viabilidade no seio do prdprio sisterma
educative. Assim, estas actividades levam os alunos a desenvolver novas capa-
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cidades e adquirir novos conhecimentos? Isso ndo prejudica a sua aprendiza-
gem nos restantes objectivos curriculares? E que impacto tem o trabalho em
investigagiies matemiticas nas suas atitudes e concepgoes relativamente &
Matemdrica? Os alunos comportam-se de modo homogéneo ou existem dife-
rengas importantes? Os professores aceitam bem a ideia de propor aos seus
alunos a realizaciio de investigacdes matemdtcast Que dificuldades manifes.
Lamn para preparar ¢ conduzir aulas nesta perspectiva? E na avaliacio dos alu-
nas? De que formacio necessitam para concretizar esta perspectiva curricular
¢ como poderd essa formagio ser realizada? O sistema educativo tem condi-
¢iies para que uma proposta curricular desta natureza assuma um papel proe-
minente, ou o miximo que se pode esperar € que ela possa existir apenas em
nichos ecoldgicos especials, constituides por bolsas dé professores inovadores?

O presente artigo propde-se discutir estas questdes, tendo por base o tra-
balho realizado no nosso pais. Muma primeira etapa analisamos as questies
de ordem conceptual, para numa segunda etapa nos debrucarmes sobre os
trabalhos empiricos. Concluimos com uma discussao sobre pontos em aberto
neste dominio.

Investigar em Matemdtica

Investigar ¢ procurar conhecer o que nio se sabe. Com um significado
muito proximo, senio equivalente, temos em portugués os termos *pesguisar”
e “inguiric”. Em inglés, existem igualmente diversos termos com significados
relativamente préximos para designar esta actividade: research, investigate,
ngurry, enguiry. O termo “investigacio” pode ser usado puma variedade de
contextos, falando-se, por exemplo, de investigacio cientifica, investigagio
jornalistica, investigagfo criminal, investigagdo sobre as causas de um aciden-
te (caso em que se usa também o termo “inguérite™). Por vezes, fala-se em
investigacio para representar uma actividade relativamente simples de procu-
ra de informacfio, por exemplo, fazer uma investigagio ou pesquisa na Internet,
Neste artigo assumimes que a nogio de investigacio envolve actividades de
complexidade varidvel, realizadas tanto por profissionais — os “investigadores”
— como pelas pessoas em geral, na sua vida de todos os dias.
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A investigacio vista pelos matematicos

Para os matemdticos profissionais, investigar € descobrir relages entre
ohjectos matemdticos conhecidos ou entre estes e novos objectos matematicos,
procurando identificar e comprovar as respectivas propriedades. Henri Poincaré
(1996), um dos grandes matemdticos do infcio do século XX, deixou-nos uma
descricdo sobre 0 modo como tentava demonstrar a impossibilidade de exis-
téncia de funcdes com um certo tipo de caracterfsticas. Acabou por provar
exactamente o contririo, concluindo que ecssas fungdes existem, sob diversas
formas, e baptizou-as de “fungdes fuchsianas’. |

Segundo o seu relato, essa investigacio desenrolou-se em trés fases bem
distintas: uma primeira fase de compilagio de informagio e experimentacio,
sem produzir resultados palpaveis, seguida de uma fase de iluminagio stbita
e, finalmente, de uma terceira fase de sistematizagio e verificagio dos resulea-
dos.

Havia j4 quinze dias que me esforgava por demanstrar que nio podia extstis
nenhuma fungio andloga 35 que depols vim a chamar fungbes fuchsianas.
Estava, cntio, na mais completa ignorineia; sentava-me todos os dias a mi-
nha mesa de trabalho ¢ ali permanecia uma ou duas horas ensaiando um
grande nimero de combinagdes ¢ nio chegava a nenhum resultado. Uma
tarde, contra mel costume, tomei umm café preto e nio consegui adormecer; as
ideias surgiam em tropel, senta como me escapavam até que duas delas, por
assim dizer, se encaixaram formando uma combinagio estivel. De madruga-
da tinha estabelecido a existéncia de uma classe de funghes fuchsianas, as que
derivam da série hipergeométrica. Nio tive mais que redigir os resultades, o
gue apcnas me levou algumas horas.

Quis, em continuacio, representar cstas fungdes pelo quociente de duas séri-
es: esta ideia foi completamente consciente e deliberada, era guiada pela ana-
logia com as funcées elipticas. Perguntava a mim mesmo quais seriam as
propriedades destas sérics, se € que existiam, « logrei sem dificuldade formar

as séries que chamei tetafuchsianas. (p. 9)

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

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

(Juais io 0s cntes matenuincos a que atrtbuimos [..] caracteristicas de hele-
za cde elegfncia c que sio susceptiveis de desencadear em nds um sentimen-
o de emogio estética? Sacaqueles cujos elementos estdo dispostos harmoni-
UEaIlIt‘llLt? l!t EJI.'].IIH. o LIL'I.‘L' =l !il;.']l.tl‘: EHJESE LT L'.‘rﬁ:leE) &l.]f':l"::'ﬂ.]' Lv:..‘-d:) LE] L'UIIqu]LU
Pfﬂftl—dndﬂ L= 1§ tﬂdﬂ.ﬁ 05 3CL1% L:I.Et-'l lh‘:ﬁ. ES{E ]1;1 ﬂ'l'_l.(]‘l'l.iﬂ e 5imu]t;tncamﬁ[:l te uma
sarisfacio para as nossas necessidades esténicas e um auxilio para a mente que
A sustenta gnin. r, A TACETO e Py o colacar PEFARTe 05 NS5 olhos um
conjunto bem ordenado, faz-nos pressentir uma lei maremidtica... Assim, é
esla 5er Is'i[![ lidﬂl’lﬂ L'ﬁ"i[EEH {25]:":::[.‘1[ r.II.:H‘_' (.I'L'."'it"]l“!ll‘llil 42 i?H lﬂ:i l![] ﬂf_"l'i'n"”” I_...}.

{pp- 11-12)

0) processo de criacio matemitica surge aqui [Eril em dividas e hesita-
¢oes, Esta perspectiva contrasta [oremente com a visdo usual gue se tem desta
ciéncia, como um corpo de conhecimento organizado de forma logica e dedu-
tiva, como um edificio solido, paradigma do rigor ¢ da certeza absoluta.

Outro matemitico famoso, George Pélya (1945), chama-nos a atencio
para o contraste entre estas duas facetas da Matematica: *a Matemitica tem
duas faces; € a ciéncia rigorosa de Fuclides, mas € também algo mais... A Ma-
temiditica em construgiio aparece como wma cifncia experimental, indutiva,
Ambos os aspectos s3n tio antigos quanto a prépria Matemdtica” (po vii). A
mesma ideia é sublinhada pelo matemdtico porrugués Bento de Jesus Caraga

(1938):

A Citncia pode ser encarada sob dois aspectos dilerentes. Ou zeolha para cla
tal como vem exposta nos lvros de ensine, comao eotsa enada, ¢ o aspecto & o
de um todo harmoniose, onde oz capitulos se encadeiam em ondem, sem con-

tradigies. Ou se procura acompanhi-la no seu desenvelvimento progressivo,
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assistr & maneira como fol rendeo elaborada, e o aspecto € totalmente diferente
— descobrem-se hesitaeaes, diividas, contradigiies, que 6 wm longo trabalho
de rellexio ¢ apuramento consegue eliminar, para que logo sunam outras
hesitacies, ourras dividas, outras contradigoes (...) Encarada assim, aparece-
nos cOmo um arganismao vivo, impregnado de condicdo Aumana, com as suas
forgas ¢ as suas fraquezas € subordinado as grandes necessidades do homem
na sua luta pelo enendimento c pela lberugio; aparece-nos, enfim, como um

grande capitulo da vida humana social. (p. xi)

Aideia que os alunos podem envolver-s2 na realizagio de investigagoes

matemdticas ¢ que isso € um poderoso processo de construgio do conheci

mento € sustentada por matemiticos de renome internacional:

[Os alunos podem ter] um sabor da Matemética em construgio e dotrabalho
criativo ¢ independente. .. [Eles podem] generalizar a partir da observagio
de casos, [usar] argumentos indutives, argumentos por analogia, reconbecer
ou exlraic um conceite matemirico de uma situagio concreta. (Pélya, 1962,
pp- 137 « 101}

Entre o trabalho do alune que tenta resolver um problema de Geomenria ou
de Algebra ¢ o trabalho de criagio, pode dizer-se que existe apenas uma dife-
renca de prau, uma diferenca de nivel, tendo ambos os trabalhos uma nature-

za semelhante, (Hadamard, 1943, p. 104)

A mesma perspectiva sobre o papel do aluno € subserita igualmente por

diversos matemdticos portugueses:

Um matemitico, como Wm pinior, Um pect ou uim misico € um construtor
de ideias, formas, cores, palavras ¢ sons. O criténo fundamental € a beleza. A
capacidads mais determinante ¢ a seasibilidade e a capacidade de observa-
gio. Todo o processo criative passa por uma atitude inicial de observacio e
experimentagin, Nio serd verdade ambém na aprendizagem? (Ramos, 1997,
p-7

Aprender Matemitica ndo € simplesments compreender a Matemitica jd fei-
ta, mias ser capaz de fazer investgagio de natureza matemdnea (a0 nivel ade-
quade a cada grau de ensing). 56 assim se pode verdadeiramente perceber o

gue € a Matemitica ¢ a sua utilidade na compreensio do munde ¢ na inter
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vengia sobre o mundao. 56 assim se pode realmente dominar os conhecimen-
tos adquiridos. 56 assim se pode ser inundado pela paixio “detectivesca” -
d]',lcpcn.l;;ivcl A verdadeira frui&:‘]n da Matemdica. ."'Il.iJFE'II.IJt_I' Matemdtica sem
forte intervengio da sua facsta investigativa € como tentar aprender a andar
de bicicleta vendo os outros andar e recebende informacio sobre como o con-
sepuem. Isso nio chepa. Para verdadeiramente aprender € preciso montar a
bicicleta ¢ andar, fazendo crros ¢ aprendendo com eles, (Braumann, 2002, p.
3) '

José Sebastido e Silva, por muitos considerado um dos majores matemd-
ticos portugueses de todas os tempos, afirmou: “os alunos nio precisam, em
geral, de ser investigadores, mas precisam de ter espirito de investigagao” (ci-
tade em Malonek, Silva e Costa, 2002, p. 107).

Processos usados numa investigacio matematica

Como indicam Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira e Oliveira (1999), a
realizagio de uma investigacio matemitica envolve quatro Momentos prindi-
pais. O primeiro momento envolve o reconhecimento da situagio, a sua ex-
ploragio preliminar e a formulacio de questdes. O segundo refere-se ao pro-
cesso de formulacio de conjecturas. O terceiro inclui a realizagio de testes e o
evertual refinamento das conjecturas. E, finalmente, o tltimo, diz respeito 2
arpurnentacio, dermonstragio e avaliagio do trabalho realizado. Cada um de-
les pode incluir diversas actividades comeo se indica na figura 1.

Muirtas vezes, estes momentos surgem de modo desordenado: a conjec-
tura inicial aparece em simultineo com a formulacio das questbes, o teste de
uma conjectura pode levar 3 formulacio de novas questbes, etc. O exemplo
referido por Poincaré ilustra bem esta ndo lincaridade do processo investigative.
Motemos que este matemédtico conjecturou inicialmente que nio existiam fun-
¢hes com as caracleristicas que procurava, Mais tarde, negou esta conjectura,
formulande a conjectura contriria, segundo a qual tais fungdes deviam existir.
O modo de verificar essa conjectura surgiu-lhe inesperadamente, mas a de-
monstragio completa 56 fol realizada numa fase posterion

Desenvolvendo-se ao longo de wirios momentos, uma investigacio ma-
temdtica envolve a realizagio de diversos tipos de inferéncias, Paulo Oliveira
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Momentos
de uma investigagio

Actividades

E):prrEl';‘;.ElU e formulagao
de quesloes

Formulagao de conjecturas

Tesle & reformulacio
de conjecturss

Juslificagao e avaliacio

Reconhecer uma situacac
prablematica
Explorar a situagdo problematica
Farmular questbes

Organizar dadaos
Farmular conjecturas

Realizar tastas
Refinar uma canjectura

Justificar uma conjeciura
Aoalizr o raciocinio
ou o resultado do raciocinio

Figura 1 — Momentos na realizagio de uma invesligagao

(2003) aponta quatro tipos principais de pensamento inferencial que podem

intervir nesta actividade. Indica, em primeiro lugar, a tedegdo que, na pers-

pectiva de Bacon, consiste na afirmagio, para toda uma classe de seres, de uma

propriedade atribuida a, pelo menos, um deles. Em segundo lugar, surge a

dedecin, o modo como o conhecimento matemdtico € usualmente organizado

¢ apresentado publicamente. Em rerceiro lugar, vem a abdugdo, uma forma de

inferéncia que, na linha de Pierce e Hanson, parte de um fenémeno que se

observou para uma hipétese explicativa. E, finalmente, indica o pensamento

transformative, segundo o qual as nossas representacdes dos objectos matemai-

licos sdo transformadas através de processos dindmicos. Para este autor:

Tradicionalmente, as inferéncias de tipo dedutive, que predominam na Ma-

temdtica formal (e, 34 “feiw”), relegam qualquer outre tipo de inferéncia

para um papel secundinio. No entanto, numa perspectiva investigativa, em

que o conheciments matemitico ainda estd a ser gerado, o pensamento de-

dutiva articula-se comm outros tpos de pensamento o ferencial, nomeadamente,

o indutive, o abdutvo e o transformativo, (2003, p. 26}

() desafio educative que a linha de trabalho gue se discute neste artigo se

propoe estudar é saber (i) em que medida um trabalho andlego de formulagio
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de questdes, elaboracio de conjecturas, teste, refinamento das questbes e con-
jecturas anteriores, demonstracio e comunicacio dos resultados aos seus pa-
res, estd ao alcance dos alunos na sala de aula de Matemitca e (i) em que
medida os professores se mostram receptivos relativamente a esta perspectiva
e capazes de a concretizar com sucesso na sua prética profissional.

As investigaches como tarefas matemiticas

MNa sala de aula, os professores de Maternidticu podem propor tarefas de
natureza muito diversa. Se o objectivo & que os alunos realizem investigacoes
matemdticas, importa analisar o modo como estas tarefas se distinguem de
outras bem conhecidas, como exercicios e problemas.

Uma clara distingio entre exercicio ¢ problema tof formulada por Pélya
(1945). Para este autor, win problema ¢ uma questio para a qual o aluno nio
dispie de um métado imediate de resolucio, ao passo gue um exercicio pode
ser resolvido usando um método ou algoritmo jd conhecido. Os exercicios po-
dem ser mais ficeis ou mais dificels, requerendo, por exemplo, a aplicagio de
viirios métodos. Os problemas também podem ter um grau de dificuldade
maior ou menorn. Em ovezr de wma dicotomia, € vantajoso considerar um
contingm entre exercicio ¢ problema e ter presente que o seu interesse
educative ndo depende 56 do seu grau de dificuldade mas de muitos outros
factores.

Hii uma caracteristica comum aos exercicios ¢ problemas — em ambos os
casos, de um mode geral, o enunciado indica claramente o que € dado e o que
& pedido, senn quaisquer ambiguidades, O professor sabe de antem3o a solu-
¢io ¢ a resposta apresentada pelo aluno ou estd certa ou estd errada. Numa
investigacio ¢ diferente. O ponto de partida € uma situagio aberta, na qual a
questio nio estd completamente definida, cabendo a quem investiga um pa-
pel lundamental na sua formulacio. Sendo possivel concretizar de vdrios mo-
ios o5 pontos de partida, os pontos de chegada, naruralmente podem ser tam-
bém diferentes. Ao requerer a participagio activa do aluno na propria formu-
lagio das questdes a estudar, favorecemos o seu envolvimento na aprendiza-
germ.

Cualguer um dos conceitos, exercicio, problema, investigacdo, ¢ sempre
relative ao sujeito a quem & proposto, Uma mesma tarefa pode ser um proble-
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ma dificil para uma pessoa, que nem sequer compreende o que € pedido, e
um exercicio trivial para outra, que jd a resolveu diversas vezes, Do mesmo
modo, para uma dada pessoa, uma certa tarefa pode ser o ponto de partida
para urmna investigagao ou uma situagao evocativa de investigagdes e aprendi-
zagens j4 realizadas. £ com esta nogdo em mente que devemos olhar para os
exemplos indicados na figura 2.

Tarefas Exemplos : Sujeitos

matemaficas ;
Exercicio Resolve a equagan: 2x+23=-3+7x Alunos do 82 ano
Prablema Calcular a diagonal de um Alunos do 82 ano .

paralelepipede recténgule do qual
=50 conhecidos o comprimenta, a
largura e a altura, (Polya, 1945)

Investigacao Escreve em coluna os 20 primeiros Alunos do 52 ang
multiplos de 5. Repara nos algarismos
das unidades e das dezenas. Que
observas? E o gue accontece com os
muitiplos de 4 e de 67 E com os
milliplos de ouros ndmeras?

Figura 2 — Diferenies lpos de guesices matematicas

O conceito de tarefa de investigagio pretende assim trazer para a sala de
aula o espirito da actividade matemitica genuina, constituinde, por 1550, uma
poderosa metifora educativa. O aluno ¢ chamado a agir como um matemaiti-
co, nio $6 na formulacio de questdes e conjectiras € na realizacio de provas e
refutagdes, mas também na apresentagio dos seus resultados e na sua discus-
sdo ¢ arpumentacio com os colegas e o professor.

Esta perspectiva tem-se confrontado com duas crticas: (i) antes de poder
investigar, o alune tem de aprender 0s conceitos e procedimentos bisicos ¢ (i) a
insergdo institucional do matemdtce e do aluno sdo de tal modo diferentes que
entre eles nio € possivel estabelecer qualquer paralelo. Veremos, mais adiante, o
que a investigagio empirica diz sobre estas questfies. Assinalemos, apenas, que do
ponto de vista tedrico € possivel rebater ambas as criticas. Na verdade, nada nos diz
que as aprendizagens de ordemn cognitiva superior, pelo menos a partir de certa
altura, ndo se possam desenvolver em paralelo 4s aprendizagens elementares, em
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vez de sequencialmente (Abrantes, 1994). Além disso, o papel das metiforas é
precisamente o de estabelecer relagbes entre dominios & primeira vista afasta-
dos, sem com isso pretender que eles sejam totalmente idénticos. A Fistdria
da Matemdrica mostra como esta ciéneia tem sido desenvolvida por pessoas
inseridas nos mais diversos papéis institucionais, que vio da dedicagio exclu-
siva & simples actividade amadora. Sendo a curiosidade e o gosto por perceber
a forga determinante da actividade investigativa, nio serd razodvel circunscre-
ver essa actividade apenas a alguns grupos sociais {os “investigadores profissi-
onais”). Podemos alargi-la aos seres humanes em geral, incluindo alunos e
professores.

As investigaghes matemdticas como proposta curricular
A evolugio do curriculo: Do cileulo as ecapacidades de ordem superior

O currfculo de Matemadtica sofrew uma significativa evolugio na segun-
da metade do século XX, Como referem Ponte, Boavida, Graga e Abrantes
{1997), durante muito tempo, previamente 3 sua enttada na universidade, os
alunos estudavam Aritmética, Geometria ¢ fﬂg{:hru. Assim, em meados do
século passado, a Aritmética (quatro operagdes bisicas com nidmeros inteiros
e fracciondrios) comegava a ser ensinada na escola primdra. Nos primeiros
anos do liceu, estudava-se um pouco mais de Aritmética {(nmeros negativos e
irracionais), miclava-sc o estudo da ﬂlgﬁ.‘bm (polindmios e equagdes) e abor-
dava-se a Geometria i maneira dos Elemmentor de Euclides, No final do ensino
liceal, continuava-se com a rilgebm e estudava-se Geometria Analitica,
Trigonometria ¢ Aritmética Racional,

s programas pouco mais cram que uma lista de contetidos a tratar. Em
todos os niveis, a grande énfase do ensino cra o treino das téenicas de cdleulo.
Ao cileulo numérico seguia-se o cdleulo com expressdes algébnicas, as regras
de derivagio ¢ a resolugio de equactes trigonométricas, culminando com os
labariosos cilculos com logantmos. A prépria Geometria Analftica prestava-
se i realizacio de exercicios de cileulo como determinagio de distincias, in-
terseceio ¢ posighes relativas de rectas, de rectas e circunleréncias, ete. Apesar
do ensine da Matemdtica em Portugal ser essencialmente onentado para a
aprendizagem do ¢ileulo, eram muitas as criticas que sublinhavam a reduzi-
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da competéncia dos alunos neste campo (Ponte, Matos ¢ Abrantes, 1998). O
MESMO se Passavi em Mmuitos outros paises.

Como indicam Ponte ez gl. (1997), 0 ensino universitirio comegou 4 so-
frer mudancas significativas, com a introducio de novos temas da investigacio
matemadtica, como Fl]gehra Abstracta, Topologia, Teoria das Probabilidades,
Teoria dos Conjuntos e Légica Matemdtica. Os grandes éxitos cientificos e
tecnolégicos ¢ a nova ordem mundial do pés-guerra originaram uma assinaldvel
cuforia entre os cientistas, levando-os a contestar, de modo cada vez mais tnérgi-'
co, o creseente fosso entre os conhecimentos ministrados aos alunos no ensino
liceal ¢ os conhecimentos que consideravam que estes deviam ter no inicio dos
estudos superiores. Matemducos eminentes argumentavam que na escola, a Ma-
terndtica deveria ser apresentada de um modo unificado, recorrendo i linguagem
dos conjuntos e privilegiando o papel das estruturas mateméticas. Argumentavam
o3 proponentes que, por um lado, isso correspondia 3 prépria esséncia da Mate-
muitica e que, por outro lado, cra consistente com as mvestigages psicolOgicas
sobre o desenvolvimento cognitivo da crianga.

Inicia-se entio o movimento da Matematica moderna. Este movimento
PTOCUTOU usar conceitos e processos unificadores para enquadrar os diversos
tdpicos escolares, introduziu novos tdpicos vistos como relevantes e eliminou
alguns dos tépicos tradicionais, considerados obsoletos. Pretendia-se propor-
cionar acs alunos uma melhor compreensio das idelas matematicas e, ao mes-
mo tempo, melhorar as suas competéncias de cdlculo. Argumentava-se que as
dificuldades destes resultavam, em grande medida, de ndo relacionarem os
diversos conceitos. () estudo das estruturas unificadoras e o uso de uma lin-
suagem comum poderiam ter, nesta perspectiva, uma influéneia benéfica no
préprio dominio do edleulo,

De acordo com Ponte ez al. (1997), conjuntos, relagdes bindrias, estrutu-
ras matemadticas € logica passaram a descmpenhar umn forte papel nos progra-
mas. () conceita de fungio numérica foi colocado em segundo plano, adqui-
rnindo proeminéncia a nogio mais geral de aplicagio. A trigonometria deixou
de ser um assunto auténomo, passando a ser estudada como parte da andlise
infinitesimal, com uma abordagem algébrica em vez de geométrica. A Geo-
metria Analitica quase desapareceu, sendo substituida pela iniciagio i Alge-
bra Linear. Introduziram-se nogies elementares de Estatfstica ¢ de Teoria das
Probabilidades. A Maremdtica moderna nfio se limitou a mudangas ao nivel
dos contetidos. Também se preocupou com os métodos a usar, defendendo-se
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o ensino “por descoberta”. Virios autores argumentavam que os alunos devi-
am ter um papel tanto quanto possivel activo na redescoberta dos conceitos.

Em Portugal, a Matemitica moderna conheceu dois periodos distintos.
MNos anos 6l), teve wma fase experimental, conduzida por José Sebastifio ¢ Sil-
va, em turmas especiais do entio denominado 3° cicle do ensino liceal. A par-
tir dos anos 70, deu-se a sua gencralizagdo aos alunos de rodos os niveis de
ensino, sendo elaborados novos programas e novos manuais escolares. Esses
programas, com pequenos reajustamentos apés o 25 de Abril, acabaram por
vigorar até 1991, Comeo indicam Ponte ez al. (1997), no nosso pais, o treino do
cileulo com expressies algébricas e a pritca de exercicios artificioses com
limites e derivadas, nunca chegaram a perder por completo o seu lugar. Em
vez de uma substituigio da Matemdtica tradicional pela Maremaitica moder-
na, verificou-se a integracio das duas.

Desde muite cedo foram [eitas criticas 3 Matemitica moderna (e.g.,
Ahlfors ez al., 1962). O simbolismo carregadao e a énfase em estruturas abstrac-
tas revelavam-se, afinal, de dificil compreensiio para os alunes. A preccupacio
com o rigor de lnguagem dava origem a novos tipos de exercicios, muitas
vezes estérels e irrelevantes. E, o que era pior, as competéncias dos alupos no
raciocinio, na resolugio de problemas ¢ no préprio cilculo nio mestravam
progressos. Nos Estados Unidos da América verificou-se mesmo um declinio
dos resultados dos alunos nos testes de admissio 4 universidade. No inicio dos
anos /U explodia, em diversos pafses, um movimento de revolta contra a Mate-
mitica moderna conhecido por &ack to faaes. Comegou a reclamar-se um re-
gresso 3 énfase nas competéncias bisicas e ao estabelecimento de nivels de
competéncia minima em exames para passagem de ano e para concessio do
diploma final do ensine secundério.

Este movimento ndo chegou a ter expressio no nosso pais. E verdade
que encontramos recomendagdes de reforgo do ensino das competéncias de
cilculo em estudos sobre o desempenho dos alunos portugueses feitos no final
dos anos 70 (Ponte, Maros e Abrantes, 1998). Mas também & verdade que,
apesar da enorme importincia que ganhou o tema da Légica, o estudo dos
temas de Algebra e Andlise conservou-se com poucas alteracdes. Entre nés
nin se verificaram os eXagerns que oCorreram noutros paises e nio havia mui-
ta razio para reclamar mais atengdo as competéncias de cilculo porque elas
nunca deizaram de estar no centro das atenges, constituindo o elemento fun-
damental dos exames, nomeadamente do 1292 ano (Ponte #f gf_, 1997,
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O movimento fack to bases encontrou {orte oposigio, logo desde o seu
inicio, da parte dos educadores matemdticos. Estes arpumentavam que as com-
peténcias basicas em Matemitica ndo se limitam ao simples dominio do cil-
cule mas incluem outros aspectos, entre os quais a resolugio de problemas
(NCSM, 1976). Com base nesta idela, a partir dos anos 80, comega a desen-
volver-se um novo movimento de reforma do ensino desta disciplina. O seu
infcio € marcado pelo surgimento da Agenda for action do NCTM (1980),
onde se proclama que a resolugio de problemas deve ser o foco da Matemdética
escolar. Qutra publicagio importante € Mathematies counts (Cockeroft, 1982),
que propde a diversificagio das actividades de aprendizagem, com relevo, igual-
mente, para a resolucio de problemas. Posteriormente, surgiram muitos ou-
tros documentos em que a resolucio de problemas ocupa um lugar de relevo.
De entre todos, € de destacar as Normas para o curriculo e avaliagio da matemai-
tica escolar, também do NCTM ({1991}, Traduzido em diversas linguas, entre
as quais o portugués, este documento salienta que o principal objectivo da
disciplina de Matemdtica € levar o aluno a desenvelver o seu “poder matemi-
tico™,

Aresolucio de problemas estd na base das novas orientagdes curriculares
que se afirmam nas décadas de 80 & 90 no panorama internacional e que in-
fluenciaram fortemente o5 programas portugueses de 1991, Esta nogio, em-
bora frequente na literatura educacional desde o inicio do século, foi teorizada
e aprofundada por Pélya (1945) como um aspecto essencial da actividade ma-
terndtica. A ideia fundamental deste autor € que, para aprender Matemiinica,
ndo basta ao aluno fazer exercicios. E preciso desafid-lo com problemas inte-
ressantes, de modo a ter uma experiéncia matemiética genuina, semelhante 3
dos matemiticos,

A resolucio de problemas assume assim o papel de conceito curricular
fundamental. No entanto, acabou por se constatar que as problemas a propor
podem ser de muites tipos, estundo longe de terem todos 0 mesmao interesse
educacional {Abrantes, 1988). Uma anilise das potencialidades dos diferentes
tipos de problemas levou a um interesse cada vez maior pelas questées aber-
tas, susceptiveis de dar origem a actividades de investigacdo matemdtica por
parte dos alunos.

Neste perfodo, as novas tecnologias comegam a assumir também uma
importincia muite significativa no curricule. O uso da calculadora e do com-
putador podem alterar fortemente o ensino de diversos conceitos, possibilitan-
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do uma abordagem experimental, em que os alunos exploram conceiros ¢ si-
tuaches matemdticas. O surgimento destas tecnologias nas escolas — sobretu-
do nas mios dos alunos — favoreceu, igualmente, o desenvolvimento de uma
perspectiva investigativa no curriculo de Matemdtica (Ponte, 1995).

Tanto a resolucdo de problemas como as investigages apelam i imagi-
nacdo e a criatividade, requerendo capacidades que se situam muito para além
do edleulo € da memorizagio de definicoes ¢ procedimentos. Estas capacida-
des, frequentemente designadas de “ordem superior”, surgem associadas 3
comunica¢io, ao espirito critico, 3 modelagdo, 4 andlise de dados, as demons-
tragcdes ¢ a outros processos de natureza metacopnitiva (Abrantes, 1994). A
énfase neste tipo de capacidades apoia-se em muitos argumentos, desde os
que sublinham o seu papel formativo no desenvolvimento intelectual do indi-
viduo e na sua preparacio para uma cidadania critica e consciente, até aos de
cunho utilitirio, relacionados com as possiveis necessidades maremdticas dos
empregos do futuro.

O conceito de investigacio no curriculo de virios paises

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

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

WNa perspectiva das Normas para o curriculo ¢ avaliagio, o grande objecti-
va do ensino da Matemitica € ajudar todos os alunos a desenvolver o seu “po-
der matemdtico”™ e, para isso, os professores devem envolvé-los na formulagio
¢ resolucio de uma grande diversidade de problemas, na construgao de con-
jecturas ¢ de argumentos, na validagio de soluces e na avaliagio da
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plausibilidade das afirmagdes matemdticas. Este objectivo vale para todos os
alunes e niio apenas para aqueles que sio considerados “brilhantes”. O docu-
mento defende que as boas tarefas so aquelas que nio separam o pensamen-
te matemitico dos conceitos ou apridfes matemdticas e que apelam para a
resolugio de problemas, para a investigagdo e exploracio de ideias ¢ para a
formulacio, teste ¢ verificacio de conjecturas,

As Normas profissionars sio mais explicitas em relagiio is actividades de
invﬁstigﬂg do quande alirmam que “a verdadeira esséncia do estudo da Mate-
mitica ¢ precisamente uma actividade de exploragio, de formulacio de con-
jecturas, de observagio e de experimentacio” (p. 97). Este documento afirma
também que o “espirito de investigacio deve estar presente em todo o ensino ¢
aprendizagem da Matematica” (p. 117). '

Mais reeentemente, nos Principles and scandards for scfioo] mathematics, o
NCTM (2000) sublinha 2 importineia de os alunos aprenderem Matemitica
com compreensdo. Para isso, considera que "as tarefas matemiricas vilidas
devem ser intrigantes, com um nivel de desafio que convida i especulagiio e ao
trabalho drduo”™ (p. 19).

Embora o termo “investigagio matemdrtica” raramente apareca nestes
documentos, a ideia estd implicitamente presente na importdncia que € dada i
formulagio de problemas, i produgio e teste de conjecturas, & argumentacio e
validagdo ¢ ao préprio processo de “pensar matematicamente”.

Inglaterra. Neste pafs as tarefas de investigacio tém uma considerdvel
tradicio curricular. No inicio dos anos 80, j4 s¢ lia em documentos governa-
mentais (Cockerolt, 1982) que "o ensino da Matemditica deve incluir oportu-
nidades para trabalho de investigaciio” (ponta 243), tendo esta perspectiva as-
sumide um cardcter oficial em finais dessa década. O National curriculum de
Matemaitica para Inglaterra e Pafs de Gales (DFE, 1995), publicado alguns
anos mais tarde, refere que os alunes, entre os 5 ¢ 11 anos, “deverio ser capa-
zes de entender ¢ investigar afirmaghes gerais assim como investigar casos
particulares” (p. 2). Para alunos entre os 11 e os 16 anos, o curriculo aponta
que eles devem ter "oportunidades de usar e aplicar 2 Matemadtica em tarefas
priticas, em problemas da vida real e em problemas puramente matemdticos;
trabalhar em problemas que constituam um desafio; encontrar e considerar
diferentes linhas de arcumentagio matemdtica™ {(p. 11). Nas sucessivas
reformulagdes a que o curricule inglés tem sido sujeito (DFE, 1998) estas
ideias continuam presentes. Assim, entre os objectivos para os alunos de 5-7
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anos, surge o de colocar questdes do tipo "o que acontece se” e “compreender
afirmuacoes gerais (..} e investigar se elas se veriticam em casos particulares”.
Para os alunos de 7-11 anos, surge de novo “compreender e investigar afirma-
goes gerais” e para os alunos de 11-14 ¢ 14-16 anos aparece como objectivo
“eompreender afirmagies gerais, levando 3 realizacio e teste de generaliza-
ciies; reconhecer exemplos particulares, £ apreciar a diferenga entre uma ex-
plicacio matemdirica ¢ evidéncia experimental” (p. 11}

Ph?ﬂi:é. O ensino secunddno neste pafs inicia-se com o Classe de Seconde
(correspondente ao 107 ano em Portugal), que faz parte do ensine obngatdno, ¢
prossegue com as Claser de Premidre ¢ Terminale, divididas em diversos ramos. Os
programas em vigor foram estabelecidos entre Abril de 1990 e Maio de 1997
(Ministire de FEducation Nationale, de la Recherche et de la Technologie, 1997).
O programa da Clage de Seconde indica ser sua intengdo “habituar os alunes 3
pritica do trabalho cientilico, desenvolvendo conjuntamente as capacidades de
experimentagio e de raciocinio, de imaginagio e andlise critica” (p. 13}, A resolu-
¢o de problemas & indicada como “objectivo essencial”] na sequénecia do que
acontece no chamado Collége, o ciclo de ensino anterior (p. 16). Orientagdes idén-
ticas surgem nos programas da Clase de Premicre o da Classe de Terminale.

Mo que respeita 3 orgamizagio do trabalho na aula, os programas da Clawe
de Seconde apontam entre o5 seus objectivos principais:

Habituar os alunas i actividade cientifica ¢ promover a aquisicio de méto-
dos: a aula de Matemitica € antes de mais um lugar de descoberta, de explo-
ragio de sitnagies, de refllexdo e de debate sobre as estratégias sepuidas e os
resultados obtidos, de sintese que proporcione claramente algumas ideias ¢

métodos esseneiais, indicando o respeetive valor (p. 16)

Verificamos, deste modo, uma assinaldvel importfincia da ideia de inves-
tigagio, como nticleo central da actividade cientitica, nos grandes objectivos e
orientagfes dos programas franceses da disciplina de Matematica, Esta impor-
tincia nio se torna, no entanto, muito evidente no corpo dos programas,
estruturados essencialmente em torno dos contetidos matemidticos.

Portugal No nosso pafs, os curriculos de Matemdtica do 2° ¢ 3° ciclos do
ensino hdsico presentemente em vigor {publicados em 31 de Julho de 1991),
encontram-se alaumas referéneias directas ou indireetas a sarefas de naturezs

investigativa ¢/ou a desempenhos tipices dos alunos neste tipo de tarefas. As-
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sim, nos programas do 2° ciclo do ensino basico (Ministério de Educagio,
1991 a) afirma-se que:

¢ (O estudo do tema Geometia deverd assentar “em actividades que permi-
tam aos alunoes manipular, cbservar, comparar, descobrir, construir, tragar
{...) ¢ necessirio que o aluno tenha oportunidade de cnsaiar, crrar, recome-
car, corngir’ (p. 157);

* ‘Também o cstudo do tema Nimeros e Cilculo deverd ter como base a
“realizagio de actividades sugestivas que incentivem e alunosa fazer con-
jecturas, a querer descobrir, a discutr estrarégias " {p. 158);

* No subcapitulo das erientagdes metodoldgicas diz-se que a resolugio de
problemas “come actividade, estimula o espirito de pesquisa, dando zos
alunos :}p:}r‘-hil;u':!:a{lr: de u]mErvar, Exp erimentar {:I fazer conjccturas, ar-

pumecntar, concluir ¢ avaliar”™ (p. 164).

Dieste modo, embora nio se fale em investigaghes, refere-se virias vezes a
importincia da formulagio de conjecturas, um dos aspectos mais importantes
do processo de investigagio. Significativo € também o destaque dado 4 C.riag.ﬁo
do espirito de pesquisa (um termo com um significado muiro préximo do de
“Iinvestigacde’), bem come o realce dado 3 argumentagio, discussio, desco-
berta e avaliagio. Referéncias semelhantes encontram-se no programa do 3°
cicle do ensine bisico (Ministério de Educacin, 1991h).

Mo programa de Matemitica do ensino secunddrio, publicado mais re-
centemnente (Ministério da Educacgdo, 1997), entre as finalidades da disciplina
no ensino secunddrio surge a seguinte: “desenvolver as capacidades de formu-
lar e resolver problemas, de comunicar, assim como a memdria, o rigor, o espi-
rito critico e a criatividade™ {p. 3). No tdpico referente ao desenvolvimento do
raciocinio e pensamento cientifico hd uma referéncia explicita 3 necessidade
do aluno “validar conjecturas™ (p. 4). Mais 4 frente, no capitulo das orienta-
¢oes metodoldgicas, pode-se ler:

Destaca-ze a importincia das actividades a seleccionar, as quais deverdo con-
tribuir para o desenvolvimento do pensamento cientifico, levando o aluno a
intuir, conjectiurarn, experimentar, provar, avaliare ainda o reforgo das attudes

de autonomia ¢ de cooperagio. (p. 8)
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Relativamente aos recursos € referido que o uso de caleuladoras grificas
permitird a “condugio de experiéncias matemdticas, concepgdo e testagem de
conjecturas” (p. 11) e cada aluno deverd realizar “investigagio ¢ exploragio de
virias ligacdes entre diferentes representagies...” (p. 11). Por outro lade, o uso
dos computadores, pelas suas potencialidades permitird “actividades (...) de
exploracio e pesquisa..” (p. 11). Identificamos, no espago reservado 4s indi-
cagoes metodoldgicas uma referéncia explicita a tarefas de investigagio: “no
estudo das familias de funges os alunos podem realizar pequenas investiga-
coes” {p. 20).

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

Verificamos, assim, que de todos os documentos portugueses, o Curricn-
{0 nacional e os programas do ensino secunddrio sio os que fazem referéncias
mais explicitas 3 realizagio de actividades de investigacio pelos alunos. Os
restantes programas, sem o indicarem com tanta clareza, apontam também
para a importincia dos processos matemiticos associados i realizagio deste
tipo de rarefas.

Concluimeos, assim, que existe uma forte preseng¢a da perspectiva
investigativa nos curriculos de Matematica de Inglaterra, Franca e Portugal e
também nos documentos programdticos norte-amerncanos. Esta perspectiva,
estd presente nas grandes orientagdes destes programas e documentos, nuns
casos de modo mais explicito e noutros de modo mais difuso. O programa
francés € muito explicito quando sublinha a iniciagio dos alunos 3 acrividade
cientifica, com releréneia clara ao processo de descoberta. O curriculo inglés
inclui aspectos directamente relacionados com o trabalho investigativo numa
das suas grandes dreas (“nwsing and applying mathematics”). Os programas por-
tugueses do ensino bisico contemplam indirectamente este trabalho quando
se referem 4 realizacio de actividades de exploraciio e pesquisa ou i elabora-
gio de conjecturas pelos alunos ¢ o Currivedo nacional valoriza-o explicita-
mente. Os programas do ensino secundirio incluem sugestées concretas para
a realizacio deste trabalho.
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O conceito de investigacio na Didactica da Matemaitica em Portugal

O conceito de actividade de investigaciio na educagio matemdtica portu-
guesa, remonta acs anos 80, aparecendo inicialmente associado A resolugio de
problemas. Numa comunicagio apresentada num dos primeiros encontros
realizados o nosso pais sobre o ensine da Matemidrica, Ponte ¢ Abrantes (1982)
apresentavam o conceito de problema como uma “questo em que o estudan-
te nio dispde de nenhum processo rotineiro conhecido para a resolver, mas
que lhe excita a curiosidade ¢ o seu desejo de a solucionar® (p. 205). Ao mes-
mo tempo, aqueles autores afirmavam que ao resolver um problema o estu-
dante “é chamado a uma participacdo activa. Ele préprio tem de ser o mate-
mutico. Tem de ser ele a enfrentar cada nova situagio, a pensar por st mesmo,
a tomar as suas decises e a avaliar o trabalho feiro” {pp. 201-2). Sem usar
explicitamente o termo investigagio, sugerem assim que o estudante pode re-
alizar uma actividade comparivel i do matemitico profissional.

A grande variedade de tarefas que podem ser apresentadas como proble-
1mas tornou este conceito algo incémodo para os educadores matemticos. Pro-
curandeo contribuir para a sua clanficagio, Abrantes (1988) distingue entre
sete tipos diferentes de problemas, analisando o respectivo valor educativo.
Considera que, a par dos problemas de tipo mais habitual, era importante que
se considerassemn também as “situagies problematicas™ e os “problemas da
vida real” — rarefas que reconhece terem reduzida presenga nas priticas de
ensino da Matemitica. Nota-se aqui um parentesco entre a ideia de situagio
problemdtica e a de actividade de investigagio. Na mesma altura, um Semind-
rio, realizado em Vila Nova de Milfontes, que marca um momento funda-
mental na afirmacio de uma perspectiva curnicular da educagdo matematica
em Portugal, fala-se ranto em “resolucio e formulagio de problemas” comao
em “actividades de explorago, investigagio ¢ descoberta” {APM, 1988, p. 43).

P'ara além do interesse pela resolucio de problemas, a década de 80 inau-
gura igualmente um periodo de exploragio das potencialidades das novas
tecnologias de informagio e comunicacio em relaciio ao ensino da Matemati-
ca—em particular, da linguagem LOGO ¢ da folha de cileulo ¢, mais rarde, da
caleuladora grifica e dos programas de Geometria Dindmica. Um dos aspec-
tos que mais se salienta € que estas teenologias — nomeadamente através da
construgio de micromundos especificos — favorecem uma abordagem
exploratéria ¢ investigativa no ensing-aprendizagem desta disciplina. L no
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contexto de micromundos em LOGO que se discutemn os conceitos de inves-
tigagio e de problema, que aparecem estreitamente interligados:

A resolucio de problemas ¢ um processo complexo que compreende diversos
momentos: a éxploracao da situagio, o reconhecimento da sitvagio como pro-
blema, a formulacio mais precisa do mesme, a colocacio em marcha de um
conjunto de actvidades para a sua resolugao, a frequente reestruturacio das
concepedes implicadas no problema e a eventual obtencio de uma resposta
para o problema. O wermo investigagio designa esse conjunto de processos.
Trata-se de uma estratégia de conhecimento e actuagio, que estd presente
tanto na actividade cientifica como na pritica do quotidianoe, variando em
cada caso o tipo de problemas colocados e os processos utilizados na sua reso-
lucio. (Matos, 1991, p. 46)

No infcio dos anos 90, o conceito de problema continuava a aparecer
como francamente problemitico aos educadores matematicos, como se verifi-
ca em diversos textos do I Encontro de Investigacio em Educacio Matemati-
ca, promovido pela Secgdo de Educagio ¢ Matemdtica da Sociedade Portu-
puesa de Ciéncias da Educagio. Assim, Fernandes (1992), ao fazer o ponto da
situagio sobre a investigagao em resolugdo de problemas, refere que existem
“dificuldades resultantes das interpretagoes, que variam largamente entre os
investigadores, associadas aos conceitos mais utilizados em resolugio de pro-
blemas” (p. 45), entre os quais indicava o proprio conceito de problema. E
Boavida (1992} vai ao ponto de afirmar que:

.. Se se pretende que a resolugio de problemas constitua o foco organizador
da educagio matemirica [¢ preciso questionar] conceitos, entre os quais es-
130 08 proprios termos problema e resolugio de probiemas que nio sio compre-

endidos do mesmo modo por diferentes autores (itdlicos no orginal). (p. 106)

O conceito de investigacdo matemyitica € discutido de modo aprofundado
num artigo de Ponte e Matos (1992). De nove, se retoma a wdela que numa
investigacio “os alunos sdo colocados no papel dos matemadticos™ (p. 239).
Para os autores, € o que acontece quando eles procuram compreender uma
situagdo complexa, descobrir padrdes, relagdes, semelhancas e diferencas, de
forma a conseguir chegar a generalizacdes. Na sua perspectiva, as investiga-
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gies matematicas inciuem uma variedade de situagdes, desde tarefas comple-
xas que pedem levar um certo tempo a resolver, até€ a questies relativamente
simples que surgem na sala de aula. Neste artigo afirma-se que:

As investigagies matemiticas tm aspectos comuns com outros tpos de acti-
vidades de resslugiio de problemas. Envolvem processos de raciocinio com-
plexos e requerem um elevado gran de empenhamenta e criatividade por parte
do aluno. Envelvem, no entanto, também alguns processos caracteristicos.
Enguanta o¢ problemas matemdticos tendem a caracterizar-se por assenta-
rem em dados e objectivos bem eoncretos, as investigagbes tm um pontoe e
partida muito menes definido. Assim, a primeira warefa do aluno & rorar a
questio mais precisa, Lm wago que &5 investipgacies matemaricas tim em ¢o

mum com a formulacio de problemas. (p. 239)

Este artigo indica igualmente diversos momentos caracteristicos do pro-
cesso de investigagio matemdtica, como a definigio das questdes, a realizagio
de experiéncias, a formulagio ¢ tesie de conjecturas ¢ 2 sua eventual prova. As
investigagdes matemdticas aparccem agqui, pela primeira vez, assumidamente
diferenciadas dos problemas. I este conceito de actividade de investigagio que
ir4 servir de referéncia aos estudos que se desenvolveram nos anos 90 e Por-
tugal, em particular no que viria ser o projecto mais significative nesta drea —
o Prajecto Matemdtica para Todos.

Na perspectiva deste projecto, a integragio das actividades de investiga-
¢dio no curriculo de Matemdtica justifica-se por diversas razées:

s Constituem uma parte essencial do trabalho em Matemitics, estando intima-
mente ligadas 3 natureza da actividade matemitica e ao processo de produgio
de conhecimento nesta disciplina. Para que os alunos desenvolvam uma vi-
sio geral da Matemduca, € necessdnio que se envolvam em processos caracte-
risticos das actvidades de investigagio, tais come formular problemas, explo-
rar hipéteses, fazer ¢ testar conjecturas, generalizar ¢ provar resultades.

s Favorccem o envolvinento do aluno no trabalho que realiza na aula de
Maremdtica, Sem esse envalvimentn, dificilmente o alune realizari uma
aprendizagem significativa.

s Forecem miltiplos pantos de entrada para alunos de diferentes niveis de

competéncia matemdtica. Com efeito, uma tarefa de natureza investigativa,
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na sala de aula, pode ser abordada e desenvolvida de virios modos ¢ em
diversos graus de profundidade.

* Estimulam um pensamento globalizante que ndo sc resume & aplicagio
deconhecimentos ou procedimentos pré-determinados ¢ isolados mas que,
pelo contrdrio, implica nermalmente que se relacionem diversos topicos.
Este modo de pensar, caracterizues do raciocinio matemdtico, representa
uina L'Ul.'l]EHiI.el]L"iH. L'h-h":l][:'i.'.il 1esla ':Ii.";l'.'.i]::ll'illn'i.

* Podem ser insendas, naturalmente, em qualquer parte do currfculo, re-
presentando na verdade um tipo de trabalhe que tem um cardcter wans-
versal na disciplina de Maremiitica,

* Embora lidando com aspectos complexos do pensamento, reforcam as
aprendizagens mats elementares. Estas aprendizagens, alids, dificlmente
se consolidam ou perduram na auséncia de processos de pensamento e
resolugio de problemas que lhes d2em significado. (Abrantes, Ponte, Fon-
seca e Brunheira, 1999, p. 1)

Esmdos centrados nos alunos

Feita uma anilise s questdes conceptuais, passamos aos estudos
empincos, considerando os que dizem directamente respeito aos aluncs. Co
megamos pelas competéncias e dificuldades gue eles mostram e realizar in-
vestigagoes, incluinde o seu entendimento deste processo ¢ o seu desempenho
nas diversas fases do trabalho. De seguida, damos atengio & relacio entre o
trabalho investigativo ¢ o desenvolvimento de coneeitos matemidticos. Em ter-
ceiro lupgar, analisamaos as suas atitudes e concepcies relativamente as investi-
gagbes, 3 Matemitica e ao ensino-aprendizagem. Por fim, consideramos as
implicacées do trabalho investigativo nas priticas de aprendizagem dos alu-
nos.

Competéncias de investigagao ¢ processos usados pelos alunos
Comecemos por considerar o desempenho dos alunos na realizagao de

actividades de investigagio. Um estudo que dd indicagdes a este respeito foi
efectuado por Irene Segurado (1998, 2002), nuima sua turma do 6% ano de
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escolaridade, que envolvenu a realizagio de quatro tarefas de investigagiio, ao
ritmo de uma por més. Segundo a professora, os alunos desenvolveram a sua
capacidade de observar, estabelecer relacbes, conjecturar, testar, justificar e ar-
gumentar, mostrando uma assinaldvel criatividade. Na terceira tarefa, os alu-
nos revelaram jd um certo espirito investigativo, formularam de forma autd-
noma as suas conjecturas, testaram-nas experimentando viros exemplos ¢
revelaram persisténcia na procura de novos caminhos quando necessirio. Foi,
contudo, na realizagio da dltima tarefa que se tornou mais evidente que eles
comegavam a compreender a importincia da organizagio dos dados, da pro-
cura de regularidades ¢ padroes, da formulacio de conjecturas, da sua valida-
cio através de exemplos e da necessidade de defender os seus pontos de vista
com argumentos. A autora conelui que

& possivel proporcionar a alunos deste nivel de escolaridade uma experiéncia
matemdtica de natureza investigativa, Os alunos conseguem abardar as tare-
fas ¢ evoluem no sentido de se tornarem confiantes nas suas capacidades, de
aumentarem a sua capacidade de resolver ¢ formular problemas e de comu-

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

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

Os alunos organizaram-se e, enquanto uns mediam, outros perguntavam,
observavam e registavam os dados que iam recolhendo. Ainda antes do final
da aula 34 todos os grupos tinham recolhido os seus dados e a sala estava

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

Um outro estudo foi r&alizadn'por Alexandra Rocha (2002), com 4 sua
turma do 7° ano de escolaridade, ao longo do dno, num rotal de cinco tarclas.
A autora indica que a primeira tarefa de investigacio matemitica que propds
ans alunos constinuiu para eles uma situagio completamente nova. A medida que
foram realizando tarefas deste tipo, os alunos mostraram compreender de forma
progressiva o papel a assumir numa investigacdo. Segundo a professora,

notou-s¢ que, com o desenrolar do trabalho, 05 alunoes conseguiram um mai-
or dominio de coros processos matemdticos inerentes a esta acuvidade. Por
exemplo, os alunos foram adquirindo uma certa perspicicia e destreza na
procura e determinacio de padrdes e regulandades de niimeros. O desenval-
vimento desta competéncia foi gradual e fez-se sentir durante a realizagio da
tarela um, um pouco na tarefa trés, tendo atingido o seu auge durante a acti-

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

A professora analisa, também, o desempenho dos alunos nas virias eta-
pas do processo investigativo. Constata que estes sentiram inicialmente difi-
culdades em formular questdes mas, com o tempo, evidenciaram uma evolu-
¢io significativa — enquanto que, na realizagio da primeira tarefa, foi preciso
o seu apoio, mais tarde j4 conseguiam formular questdes ¢ problemas concre-
tos para investigar. A professora também observou que, de um modo geral, os
alunos compreenderam o que é uma conjectura e desenvolveram competén-
cia na sua formulagiao. Refere, ainda, que a formulagdo de conjecturas surgu
dum modo quase espontineo e natural durante a realizagio das tarefas mais
abertas que, na sua perspectiva, lhes proporcionaram “momentos de maior
criatividade e liberdade™ (p. 121). Contudo, apesar de os ter questionado em
diferentes momentos com o intuito de provarem as suas conjecturas, a maior
parte dos alunos mostrou nio perceber a diferenca entre verificar uma conjec-
tura para alguns casos € demonstri-la para todos.
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C:om base num estudo que envolveu trés alunos do 8% ano na realizacao
tarefas de investizacio num micromundo construido em LOGO), Ponte e Maros
(1992) superem que o3 alunos necessitam de ter duas caracterfsticas funda-
mentais para trabalhar em taretas de investigacio: por um lado, perspicicia na
formulagiio de objectivos, ¢, por outro lado, flexibilidade na a escolla, avalia-
cioe mudanca de estratégias. Os autores analisam ainda as dificuldades senti-
das pelos alunos, que, no seu entender, podem surgir (i) por deficiéncia de
conhecimentos de base, (ii) nos processos de raciocinio, e (iii) no comporta-
mento perante o problema e na sua atirude. :

Joana Brocardo (2002} realizou um estudo ao longe de todo um ano lec-
tivy, em colaboracio com outra professora, numa turma do 8% ano. Ao todo
foram realizadas 13 rarefas de investigacio. Reportando-se an_{:ntcﬁ&imeﬁm
que 05 alunos mostram deste tipo de tarefas, a autora indica que eles, inicial
mente, tinham tendéncia para transformar as primeiras experiéncias de reco-
lha de dados num fim em si mesmo ¢ mostraram alguma dificuldade em en-
tender o investigacio como um todo, Wo entanto, com a experiéncia continu-
ada de realizagio de novas tarefas, os alunos passaram a relacionar as ehserva-
¢des iniciais e a procurar clarificar o foco da investigacio. Dieste modo, acaba.
ram por aleangar uma boa compreensio deste tipo de trabalho.

Num estudo realizado no inicio dos anos 90, Margarida Junqueira (1996)
realizou uma experiénein de ensine numa tunna do 97 ano de escolandade, de
um outro professor, usando um programa de Geometna Dindmica (Cabri-
Greaméire). A experiéncia, que versou a unidade Geometria no Plano, ocupou
24 aulas de 50 minutos. A autora adoptou uma abordagem intencionalmente
nio directiva. Constata que “de inicio, a investigacio das construcdces pelos
alunos entregues a si proprios revelou-se uma actividade quase sempre aleati-
ria...” {p. 31). Os alunos mostravam-se fascinados pelas miltiplas possibilida-
des do softiware e demoraram algum tempo até o usarem de forma produtiva.
Como diz a investigadora, “os alunos precisaram de considerdvel onentacaoe
apoto para se habituarem a manipular as construgies de forma sistemati-
zada ¢ ordenada e a reflectirem sobre o feedbuck devolvido pelo softevare”
{p. 93). A autora conclui que "a proposta de investigagio de certas cons-
trugdes de forma muito aberta, sein uim objectivo explicito para os alunos,
pareceu provocar-thes alpuma inseguranga. Apenas se apropriaram dessas
actividades quando comegaram a descortinar que conclusées poderiam
obter” (p. 94). Na verdade, com o decorrer do tempo, a actividade dos
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alunos foi melhorando de qualidade. Segundo refere a autora, eles comega-
ram por formular conjecturas restritas, isto €, baseadas na observagio de um
niimero reduzido de casos, mas a andlise de exemplos levou-os an esta beleci-
mento de conjecturas genéricas.

Helena Fonseca (2000) realizou um estudo com o objective de analisar
o3 processos materndticos utilizados por alunos do 10° ano em tarefas de in-
vestigagdo. A observagio incidiu sobre cinco tarefas, realizadas na turma de
uma professora que aceitou colaborar. A investigadora conclui que, com o
decorrer do tempo, os alunos foram-se envolvendo mais profundamente nas
investigaghes, tornaram-s¢ mais auténomos, passaram a valorizar tanto as res-
pastas coma 08 processos usados ¢ passaram a considerar warias hip6teses de
resposta para cada questio. A investigadora indica que o processo de formula-
¢io de conjecturas surge com grande frequéncia e de forma muito natural e
que os processos de justificagio e prova tém uma presenga mais fraca, rara-
mente surgindo de modo espontineo. Identifica diversos factores que podem
influenciar os processos matemiticos dos alunos: a natureza da tarefa, o mate-
rial utilizado, a interacgio com os colegas, ainteracgio com o professor € o
conhecimento e experiéncia prévia. A autora conclui, ainda, que as tarefas
mais estruturadas podem ajudar os alunos pouco familiarizados com este tipoe
de trabalho a ter novas ideias, permitindo-lhes avangar mais na investigagdo,
sugerindo que isso pode estar relacionado com o facto de eles precisarem de
algumas indicagdes concretas, pelo menos numa fase inicial. Refere, ainda, que as
novas tecnologias se revelaram um bom auxiliar da actividade de investigagio e
que ainteraccio com os colegas conduziu A emergéneia de certos processos, muite
embora o trabalho individual também se tenha mostrado produtivo.

Num outro estudo realizado com os seus alunos do 10 ano de escolari-
dade, Ercilio Mendes (1997) props quatro tarefas de investigacio, cada uma
das quais foi realizada numa aula e discutida na aula seguinte. Segundo o
autor, os alunos conseguiram realizar com sucesso as investigagbes matemidt-
cas, desenvolvendo actividades como manipular, experimentar, conjecturar,
ArgUmentar € provar,

Vejamos, mais em pormenor, os resultados da investigacio sobre o de-
sempenho dos alunes nas virias fases do trabalhio de investigagio. Diversos
estuclos mostram que eles, muitas vezes, ndo sentem necessidade de explicitar
claramente a questio inicial ¢, outras vezes, mudam sem dar por isso 2 sua
questio de partida, tornando-se confuso, até para eles proprios, saber o que
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querem investigar (Ponte e Matos, 1992: Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira
e Varandas, 1998). No mesmo sentido, Brocardo (2002) refere que os alunos
mostram ndo dar muita importincia & explicitagio das suas questdes, mesmo
quando jd tém uma experiéncia razodvel na realizagio de investigacdes € uma
certa compreensio deste processo.

Em contrapartida, a fonmulacio de conjecturas parece nfio constituir uma
etapa tio problematica. Tsso € indicado, por exemplo, por Ponte ez al. (1998),a
partir de um trabalho colaborativo realizado com alunos do 3° ciclo, no qual
us alunos demonstraram capacidades de (i) usar e integrar estratégias geomé-
tricas e aritméticas para chegar a conjecturas, (i) usar estratégias de variacio e
generalizacio para formular conjecturas, assim como analisar casos extremos
na sua argumentagio; e (ii1) alterar e adaptar conjecturas a partir de contra-
exempleos. No entanto, Brocardo (2002) refere que os alunos explicitam com faci-
lidade conjecturas, mas demoram, com frequéneia, a compreender o seu estatuto

— tomando as conjecturas como conclusies. Afirma esta investigadora:

E muito forte nos alunos a ideia que uma tarefa matemndrica implica a procu-
ra de respostas/conclusdes e gque a evolugdo para wina postura realmente
mvestigativa em que formulam conjecturas ¢ desenvolvem vinos ciclos de
confirmagio ou refutagio destas, € um processo demorado ¢ que tem de ser
objecto de um trabalho explicito por pane do professor (p. 340,

Esta autora estudou em detalhe os casos de trés alunos. Segundo ela,
estes alunos mostram tendéncia para encarar uma investigacio como uma ac-
tividade linear em que (i) recolhem uns tantos dados, (i) erganizam esses
dados e (i1} analisam-nos de modo a tirar conclusdes. Progressivamente, 3
medida que foram fazendo tarefas de investigagio, os alunos foram compre-
endendo a ndo linearidade do processo investigativo ¢ a importdncia ¢ signifi-
cado da prova. ista evolugio processou-se, no entanto, em ritmos bastante
diversos de aluno para aluno, sendo mais lenta no caso dos alunos, como Rita,
marcados por uma visio mecanicista da actividade matemitica (como a apli-
cagao de procedimentos sem se deter muito no seu significado ¢ implicagtes)
e s ripida no caso dos alunos, como Eva, com maior gosto na realizacio de
tarefas abertas.

Brocardo indica, ainda, que “numa fase inicial os alunos da turma enca-
raram a prova das suas conjecturas como uma ‘complicagio’ desnecessdria
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introduzida pela professora” (p. 544). Para eles, uma conjectura que tunha
resistido a virios testes era certamente verdadeira, nfo sentindo qualquer ne-
cessidade de a provar. Numa segunda fase, virios alunos foram percebendo o
que significava justificar as suas conjecturas, mas encaravam isso como algo
exterior 4 prépria investigagio. Finalmente, nas dlumas tarefas, “a grande
maioria dos alunos tinha a clara nogio de que se deveria pensar na prova das
suas conjecturas antes de dar por concluido o seu trabalho™ (p. 544). Para esta
evolugio, sepundo a autora, terd contribuido de mada decisivo o facto de ter
sido feito um trabalho continuado ae longo do ano “em que este aspecto foi
sistematicamente retomado” (p. 546). Virios outros estudos mostram que os
alunos, por si sds, sentem pouca necessidade de apresentar justificaches das
suas conjecturas e muito menos de apresentar provas de natureza mais formal
{e.g., Fonscca, 2000; Oliveira, 1998b; Rocha, 2002).

Diversos estudos, no entanto, mostram que a qualidade da argumenta-
g¢do dos alunos pode melhorar com a redaccio continuada de relatérios escri-
tos. Por exemplo, Fonseca (2000) afirma que, com o decorrer do trabalho, a
qualidade dos relatdrios dos alunos do 10° ano melhorou significativamente.
Fara além disso, a elaboragio de relatérios contribuiu para desencadear a uti-
lizagio de determinados processos, aprofundar a investigacio e melhorar a
organizagio das ideias. Também Varandas (2001) e Brocardo (2002) referem
que 08 alunos tendem a melhorar a qualidade dos relatérios que produzem
sobre as suas investigacies 3 medida que vio adquirindo experiéncia na sua
realizagio. Numa fase inicial os alunos apresentam sobretudo respostas cur-
tas, incidinde muite nos resultados, mas mais tarde ja elaboram textos que
explicam com algum pormenor o trabalho realizado.

MNio ha estudos sobre actividades de investigagio na ensino superior na
actualidade. No entanto, num estudo de natureza histérica, Malonek, Silva e
Costa (2002) analisam as dissertagdes realizadas por alunos da Universidade
de Coimbra no Século XIX, trabalhos que, muitas vezes, constituiam peque-
nas investigacdes. Os autores indicam que "o tema da dissertacdo era escolhi-
do pelo aluno mas devia ter a aprovacio do professor. O professor corrigia
ainda uma primeira versio do texto da dissertacio e no exame o tempo dedica-
do 3 andlise da dissertacfio ndo podia ser inferior a um quarto de hora” (p.
171). Entre estas dissertacdes encontra-se um estudo original de Francisco
Gomes Teixeira, um dos grandes matematicos portugueses, que veio a ser con-

siderado muito interessante por outros matematicos da época, O facto da rea-
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lizacdo destas dissertacdes se ter mantido durante hastante tempo, sugere que
clas eram vistas com um significativo potencial educativo.

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

Podemos resumir as dificuldades dos alunos em dois grupos. Algumas
sdo de natureza geral. Assim, sem outras indicagbes, muitos alunes procuram
realizar uma investigagio usando as estratégias que empregam na resolugio
de exercicios. Na verdade, muitos alunos parecem ter uma visio linear do tra-
balho a realizar, indo rapidamente da recolha 4 organizacio dos dados e desta
4 formulacio de conclusaes. Outras dificuldades respeitam a aspectos espe-
cificos do trabalho investigativo. Por exemplo, a colocagio de questdes € uma
etapa a que os alunos tendem a prestar pouca atengdo, as conjecturas sdo por
vezes entendidas desde logo como conclusdes e a necessidade de justificagio
das conjecturas nio chega a ser compreendida por muitos deles. A sua tendén-
cia natural € considerarem que a verificagio de diversos exemplos € suficiente
para comprovar a validade de uma afirmagio matemadtica. No entanto, com
uma experiéneia prolongada na realizagio de investigagGes, a maioria dos alu-
nos evidencia progressos significativos na ultrapassagem destas dificuldades.
Em particular, a realizagio de relatdrios escritos parece ser uma boa estratégia
para os levar a melhorar a sua capacidade de argumentar ¢ justificar os resul-
tados mateméticos obtidos.

Aprendizagens de Matemitica ¢ de objectivos curriculares transversais

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

Ema Mamede {2001) efectuou uma investigagio numa turma do 4° ano
de escolaridade, tendo em vista compreender como € que a calculadora ¢ usa-
da em investigagdes numéricas, na resolucio de tarefas de estimagiio e de apli-
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cagio da Maremdtica i vida real e quais sdo as concepgdes dos alunos sobre
esta disciplina. Entre as conclusées que enuncia relativamente s
potencialidades da calculadora neste tipo de contextos educativos, refere que
este instrumento (1) torna possivel a identificacio de propriedades numéricas,
o estabelecimento de generalizagbes e a determinagio de padroes numéricos;
(i1} ajuda a desenvolver o raciocinio dedutive dos alunos, bem como a capaci-
dade de generalizagio; e (iil}) permite que os alunos trabalhem com ndmeros
mais elevados que o habitual, facilitando a descoberta de algumas proprieda-
des. _ '

No estudo que realizou com alunos do 6% ano do ensino bisico, Segura-
do (2002) indica ter sido bem visivel, “durante a realizacio das tarefas, o do-
minio que os alunes tém de alguns conceitos anteriormente leccionados no-
meadamente, poténcias, fracches, dizimas, nimeros primos, divisores, miilti-

plos e da utilizacio da caleuladora™ (p. 72). Afirma ainda esta professora:

s conhecimentos adquiridos tomam valor para os alunos, quando estes sen-
temn que precisam deles para poderem realizar as tarefas que lhes s3o propos-
tas. Com estes alunos fol notdério o interesse com que se apropriaram de al-

guns concestos necessirios i consecucio das tarefas. {p. 72)

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

Segurada e Ponte (1998) reportam-se a0 easo conereto de um aluno, Fran-
cisco, com um bom desempenho em Matemitica. Os autores indicam que a
realizacdo destas tarefas mostra como ele se apropriou de certos conceitos e
técnicas operatdrias, evidenciando seguranga em alguns aspectos mas tam-
bém, tendo em conta as suas capacidades, uma surpreendente dificuldade
noutres aspectos. Os autores sublinham gque os conhecimentos mais bdsicos
podem ser desenvolvidos no decurso deste tipo de actividade ¢ que o seu do-
minio imperfeito por parte dos alunos ndo constitul factor impeditvo para o
seu trabalho.
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Num estude centrado numa investigagio estatistica, também com alu-
nos do 6% ano de escolaridade, Sousa (2002) indica que

a realizagio desta tarefa, constituiu uma experiéncia de aprendizagem signi-
ficariva, de caricter experimental, onde foram trabalhados de forma integra-
da contetidos matemiticos de dois dominios: “Estatistica” ¢ “Nimeros e Cil-
cula”. Os niimeros decimais, obtidos através da medigio de grandezas associ-
adas a0 seu corpo, deixaram de ser entidades abstractas e ganharam significa-
do. A manipulagio destes niimeros em contexto significative, envolvendo com-
paragie, ordenagio, agrupamento ¢ operagio, contribuiu para que os alunes
melharassem a sua compreensio global dos pimeros, Quanto aos conteddos
estatisticos, o contacto com diferentes tipos de varidveis e com diversos modos
de recolher, organizar e representar informagio relevante ¢ significativa, pro-
moveu nos alunos um entendimento & compreensio da linguagem e dos con-
ceitos ¢ métodos estatisticns que ultrapassou a sua memonzagio.

As investigactes estatisticas constituem um campo privilegiado para promoe-
ver a interdisciplinandade, mobilizando contetdos de outras disciplinas. Se
o scu objecto de estudo for orientado para questdes sociais, ambientais ou
sanitirias, os alunos serio envolvidos em debates e reflexfes imprescindives

para o seu descnvolvimento pessoal e social. (p. 94)

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

Rocha (2002}, conclui do seu estudo com alunos do 79 ano, que estes se
sentirarmn mais 3 vontade nas tarefas que nio envolviam pré-requisitos de con-



Investigacio sobre invesligacoes matemiticas em Portugal

125

tetidos matemdticos de outros anos escolares. Isto mostra como os alunos, na
realizacdo de investigagfes, tém muitas vezes dificuldades em mobilizar apren-
dizagens matemdricas anteriores, possivelmente por inseguranga ou por esta-
rem habituados a usar os conceitos e procedimentos matemiticos de modos
MUIEG Testritos.

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

olongo tempo despendido na investigagio de algumas construgies praporei-
onol a ultrapassagem de obsticulos visuais que, de infcio, impediram uma
andlise adequada das figuras, e permitiu, ein alguns casos, a identificacio de
relagiies invariantes, a descoberta da respectiva justificagio, ¢ a generalizacio

de certos conceitos geométricos estudados. (p. 94).

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

Para Mendes (1997) que, como ji referimos, realizou uma experiéncia
com o5 seus alunos do 10° ano, as actividades de investigagio ajudam a desen-
volver capacidades como a criaciio de “solugdes pessoais para problemas no-
vos, o desenvolvimento do espirito eritico ¢ um sentido de uma maior coope-
racio” (p. 22]). Para este autor, a “argumentagio e discussdo com colegas ¢fou
com o professor suscita a obtencdo de significados mais ricos dos conceitos
interiorizados por cada um dos intervenientes possibilitando que através das
situagdes vividas os alunes tendam a construir gradualmente novos saberes
matemniticos” (p. 222).

Verifica-se, assim, que a realizagio de investigaces matemiticas pode
constitulr wma ocasido para os alunos mobilizarem ¢ consolidarem os seus
conhecimentos matemdticos, para desenvolverem capacidades de nivel supe-
rior e até para promoverem novas aprendizagens. No entanto, a realizacio
destas actividades também demonstra fragilidades no conhecimento matemai-
tico dos alunos, por vezes em conceitos ¢ ideias que se supdem bem aprendi-
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dos. E de crer que a realizaciio continuada destas actividades ajude a promo-
ver nos alunos novas aprendizagens matemdticas. Trata-se, no entanto, de um
campo onde € necessério realizar mais investigagio. Na maioria dos estudos, a
realizagio de investigagies matemdticas pelos alunes ocorreu em contextos de
rrabalhe que envolvem colaboragio em pequeno grupo, discussio com toda a
turina, prestagoes escritas e orais. Nestas condigdes, estas actividades tendem a
promover diversos objectivos curriculares transversais coma 2 capacidade de
comunicacdo e argumentacio, a autonomia € o espirite eritico.

As atitudes e as concepcdes dos alunos

Alinvestigacio em educagio matemitica realizada tanto em Portugal como
noutros pafses sugere que as concepgdes e as atitudes dos alunos sobre a Mate-
mitica ¢ a aprendizagem constituem um factor que interfere, pela positiva ou
pela negativa, com o medo como eles se envolvem nas actividades na sala de
aula (Ponte, Matos e Abrantes, 1998), Reciprocamente, as experiéncias que os
alunos tém na aula de Matemitica podem influenciar as suas concepgoes e atitu-
des. Vijamos o que se passa relativamente s investigaches mnaterniricas.

Na verdade, verifica-se que os alunos mais novos, mostram frequente-
mente muito entusiasmeo na realizacio de investigagbes matemiiicas na sala
de anla. Iio que transparece, por exemplo, da seguinte narrativa de Segurado:

As descobertas surgiam agora em catadupa ¢ nio havia aluno que nao se
empenhasse em dar a sua contribuigic, ¢ que me dificultava, por vezes, o
repisto e a sistematizagio:

O gigartsmo das rinidades & sempre U, 6, LEed

O algarismo das unidades € sempre um niimero par.

O algerismo dus dezenas nio se repete de 3 em 5

Fui refreando esse entusiasmao com pedidos ¢ exclamagfies: Calma! Yamor ve-
rificar se o gue o colega afirmon & verdade; Atengiio; Vejaml; Olhem que interes-
sanie o goe o colepa descobrind

A Sénia de repente afirmou: S os memios algaramos gue para o5 mukdeiplos de
4. F mesmo antes desta afirmacio fazer sentido para mim 34 a Vania declara-
va: Estdo ¢ por outra ordem. Percebi entio que estavam a comparar 0s miit-

plos de 4 ¢ 6, 0 que expliquei & turma.
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Comeca na mesma por zer, constaton o Pedro que neste dia se encontrava
hem acordado.

Ce crerros @dgartsmaor estio o congrdrio, referiv a Ana.

Hi mileiplos de 4 que 1ambém sdo mdieiplos de 6,

Os miiltsplos de 6 a partir do 12, sdo alternadamente também miltiplos de 4.

As deseobertas vinham agora como as cerejas, umas atrds das outras, ultra-
passando todas as minhas expectativas quanto s respostas que os alunos da-
riam. Eu nfo tinha previsto a hipdtese de comparar os miiltples dos diferen-
tes nilmeros, pois nunca os colocara em pan{iclﬂ. Vivi por 1550 as suas desco-
bertas com enorme entusiasmo. Um aluno mais perspicaz observou: A pro-
Jestora estd muito contente connisco nio estd? B estava! (Ponte, Oliveira, Cu-
nha ¢ Segurado, 1998, pp. 67-71)

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

Segundo Brocardo (2002), gue trabalhou com alunes do 8° ano, estes
reagem bem 3 exploragio continuada de investigagbes: “ao longo de todo o
ano, foi notério o entusiasmo da grande maioria dos alunos nas aulas em que
eram exploradas tarefas de investigacio”™ (p. 353). Inicialmente, a motivaciio
dos alunos parecia estar sobretudo relacionada com aspectos “exteriores” i
actividade de investigacio: o uso de materiais diferentes e o trabalho em gru-
po. Segundo a autora, nessa fase ainda inicial, “embora a grande maioria dos
alunos se empenhasse bastante na exploraciio das tarefas (...) também mani-
festavam algum desagrado por considerarem tratar-se de um trabalho que exi-
gia uma grande persisténcia pessoal” (p. 354), uma vez que as exploracGes
eram invariavelmente consideradas incompletas pela professora. Para Brocardo,
o cuidado posto na valorizacio do trabalho dos alunos e a sua experiéneia
continuada neste tipa de actividade, levou-os a “cxperienciar um verdadeiro
prazer em explorar diferentes possibilidade e relagées, gostando de viver a ‘ten-
sio da descoberta’™ (p. 554), ou seja, a sentir-se motivadas por razdes intrinse-
cas 4 prépria natureza das tarefas.
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Brocardo (2002) estudou em detalhe os casos individuais de trés alunos.
Um deles (Eva) era uma aluna que 4 partida mostrou interesse em explorar
tarefas nio rotineiras. Os outros dois alunos (Rita e Lino), por razdes diferen-
tes, no infcio do ano revelavam grande dificuldade em entender o seu papel
neste tipo de tarefas, mas no final do ano, segundo a investigadora, era visivel
o modo como eles gostavam das aulas em que se propunham investigagoes e
se empenhavam na sua realizagio. Brocardo (2001) sugere que o sucesso e a
receptividade dos alunos a este tipo de tarefas sofre 'avangos e recuns, estando
intimarnente relacionade com as formas de organizacio do trabalho e com o
ambiente de aprendizagem da turma. A autora argumenta ainda, que; com a
sua realizagio, a confianca dos alunoes na sua capacidade de realizar investiga-
¢oes evolui num sentido positive. :

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

No entanto, alguns estudos documentam casos de alunos que manifes-
tam reaccdes menos favordvels em relagio i realizagio de tarefas de investiga-
cio. No estudo de Varandas (2001}, efectuado com alunos do ensino secunda-
rio, estes, na sua maioria, mostram valorizar o trabalho investigativo que en-
caram como um trabalho em que eles aprendem por st mesmos ¢ ndo por
transmissdo de conhecimentos do professor. Coma diz um aluno: “E mais
natural a aprendizagem quando somos nés a concluir ¢ a aprender por nds
praprios” (p. 210). Em contrapartida, hd alunos que manifestam preferir as
aulas de tipo tradicional, em que o professor expde matéria e os alunos resol-
vem exercicios. Como arpumenta um deles: “Eu penso que € preferivel a pro-
fessora dar a matéria e em seguida colocar os exercicios para nds fazermos.
Primeiro o tedrico e depois exercicios” (p. 211). As duas turmas que participa-
ram neste estudo tinham caracreristicas bastante diversas. Na turma A os alu-
nos estavam habituados a realizar trabalho experimental e a fazer relatérios,
ao contririo dos da turma B, que evidenciavam uma visdo muito tradicional
sobre o ensino da Matemdtica, e a verdade € que a turma A aderiu bastante
melhor is propostas de trabalho investigative de que a turma B,
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Tal como as atitudes dos alunos, também as suas concepgies podem mudar
com a realizacio de investigagGes matemdticas. Assim, o artigo de Segurado ¢
Ponte (1998) relata o caso de Francisco, um aluno do 6° ano de escolaridade,
que constitui um caso paradigmatico de mudanca de concepeies.

Mo inicio de estudo, Francisco encara a Matemdtica essencialmente como
uma ciéncia onde o cilculo tem um papel preponderante. Para cle, o profes-
sor constitui a autoridade dominante na sala de aula, sendo o seu papel trans-
mutir conhecimentos e avaliar os alunos. Estes, por sua vez, t€m de estar com
atengio nas aulas e estudar se querem aprender. No entanto, 74 nesta fase,
Francisco revela gosto pela resolugio de problemas ¢ manifesta uma cena
onginalidade no modo de encarar as tarefas que lhe sio propostas. Deste
modo, a visio bastante limitada que apresenta da Matemadtica e da sua apren-
dizagem nao estd completamente de acordo com a sua maneira de serc o seu
gosto pessoal mas parece ser, sobretudo, o resultado da sua adaptagio ao meio

escolar e, muito especialmente, ao ensino da Matemdtica que tem recchido.

(p. 33)

Segundo os autores, no decurso do ano, Francisco mostra grande interes-
se pelas actividades de exploragio e investigacio. Nas primeiras tarefas, o seu
raciocinio € francamente limitado, nfoe indo além da formulagio de conjectu-
ras cuja validagiio pede ao professor. Progressivamente comega a realizar tes-
tes, a refinar as conjecturas em fungio dos scus resultados que obtém ¢, final-
mente, ensaia justificagdes para as conjecturas que lhe parecem verdadeiras.
Vai revelando maior ousadia nos seus raciocinios e vai exibindo crescente au-
tonomia e confianga. O trabalho efectuado 4 volta das tarefas de exploracio e
investigagio parece assim ter ajudado este aluno a desenvolver as suas capaci-
dades de raciocinio e a sua eriatividade matematica.

Acrealizacio de diversas actividades de exploragio e investigagio por Fran-
cisco contribul para que ele assuma uma nova perspectiva sobre o ensino ¢ a
aprendizagem da Matemitica. Assim, passa a considerar que (i) a Matematica
¢ uma ciéncia em desenvolvimento, onde o processo de investigacdo tem um
papel importante; (11) o papel do professor € o de orientador, procurando mo-
tivar ¢ incentivar os alunos e dar-lhes espago para fazerem a sua Matemdrica;
e (iii) as tarefas, para além de levarem os alunos a aprender, devem também
ajudar a criar um ambiente de aprendizagem estimulante.
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Francisco ¢ um aluno com uma relagio especial com a Matemdtica. No
inicio do estudo, maostra saber que hd maneiras de resolver um problema que
ele proprio pode descobrir, para além das que a prolessora ensina. Mas nio as
valoriza muito, subordinando-se 3 professora; procura ir de encontro ae que
¢la indica. Com o decorrer do estudo passa a confiar na sua capacidade de
decidir da validade dos seus raciocinios. A sua inclinagdo especial para a des-
coberta € estimulada pela realizagio de investigagdes que o ajudam a perceber
novas dimensoes do raciocinio materndtico — testar, refinar, justificar — que cle
antes nao aproﬁ_mclavn dada a sua dependéncia da validagao da professora.

Sepundo os autores, o trabalho proposto a este aluno estd na base destes
resultados. A natureza aberta e desafiante das tarefas eriou oportunidades de
raciocinio, de exploragio, de interacgio que o aluno aproveitou. O trabalho
em pequeno grupo fomentou situagdes de interaccio, didlogo ¢ colaboragao
que o levaram a compreender que, apesar da sua grande facilidade em Marte-
mitica, podia beneficiar com o didlogo com os seus colegas. O modo como a
professora exerceu o seu papel, nde dando respostas imediatas 35 solicitagdes
feitas pelos alunos, mas estimulando-os a pensarem ¢ aprofundarem as suas
ideias, foi também importante para ele perceber que podia ter win papel prd-
prio na validagio dos resultados matemdticos. Por fim, as discussoes gerais
realizadas ao terminar cada actividade — que ele encara com grande expectati-
va - mostram-se importantes, para Francisco, como momento de
aprofundamento e de consolidagio das aprendizagens. Os autores concluem

que

este estudo mostra que & possivel proporcionar wma experiéncia matematcs
significativa envolvendo a formulagio de conjecturas, o seu teste e refina-
mentn, ¢ a propria elaboragio de justificagies de relaches matemdticas que se
considera serem verdadeiras pelo menos a alguns alunos deste nivel de esco-
laridade. Mostra, além disso, como este trabalho pode levar a um significativo
enriquecimento das concepgies dos alunos no que respeita 3 Matemitca ¢
até o uma mudanga de perspectiva do que consideram ser o seu papel ¢ o do
professor no processo de ensine-aprendizagem desta diseiplina. (p. 33)
Francisco ¢ um caso [ora do comum, Trata-se de um aluno com uma
inclinagio natural para a Matemdtica, para quem as tarefas propostas, num
ambiente estimulante, parecem perfeitamente adequadas. WNio serd assim,
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certamente, com todos os alunos. Torna-se necessirio, por isso, estudar o modo
como outros alunos, com outras caracreristicas, do mesmo e de outros niveis
de escolaridade, se envolvem neste tipo de trabalho e de que modo isso contri-
bui ou ndo para a mudanga das suas concepgdes sobre a Matemdtica e a apren-
dizagem desta disciplina.

Segurado (1998) analisou yrualmente as concepedes de outros trés alu-
nos do 6% ano e 0s seus desempenhos em tarefas de investigacio. No inicio, e
apesar do entusiasmo e empenho com que eles receberam as novas tarefas, a
investigadora detecta alpumas dificuldades na sua concretizagio. Relaciona
estas dificuldades com as concepgies iniciais dos alunos sobre a Matemdtica e
o papel do professor. Segundo a professora, os alunos consideram que cada
questdo Maremdtica tem uma € uma 56 resposta e € o professor que estabelece
a sua validade. Indica, também, que estas concepedes se foram alterando posi-
tivamente ao longe do estudo e, com elas, o desempenho dos alunos, verifi-
cando-se uma melhona da sua capacidade de abservar, conjecturar, testar, jus-
tificar, assim como da capacidade de comunicar matematicamente.

Erocardo (2002) considera que, como consequéncia do trabalhe realiza-
doao longo do ano, os alunos “estabeleceram uma forte ligacdo entre a Mate-
miitica € as investigacdes matemadticas e realcaram os aspectos experimentais e
indutivos” (p. 536). Esta autora documenta como os alunos passaram de uma
visio da Matemdtica muito ligada ao cidlculo, para uma visio que integra as-
pectos comno o “pensar” ¢ a resolugio de problemas. Segundo afirma, os alu-
nos que participaram nesta experiéncia, no fim do ano, “consideram que po-
dem investigar e descobrir relagdes em Matematica e mostram uma clara pre-
feréncia por um processo de aprendizagem em que participam activamente”
(p. 560).

Os estudos realizados documentam com clareza que os alunos, dos di-
versos niveis de ensino se envolvem muitas vezes com entusiasmo na realiza-
¢ao de investigactes, Estas actividades parecem, assim, ter capacidade de de-
safiar a curiosidade natural dos alunos. Ne entanto, também se verificam ati-
tudes de reserva ou mesmo de rejeigio por parte dos alunos mais velhos, em
especial no ensine secundirio, Neste nivel, a pressio da preparagio para o
exame atinge grande intensidade. Esta atitude negativa em relagio As tarefas
de investigagio pode ter por base a percepelio que estas tarefas sio diferentes
das que surgem nos testes e cxames, que tém grande impt:-r{ﬁﬁciﬂ para eles,

uIma vez que dos resultados que abtiverem depende o sen future escolar,
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Além disso, como sugerem diversos autores (Brocardo, 2001 ; Martos, 1991;
Segurado, 1997), esta atitude negativa de alguns alunos pode resultar também
do facto de eles verem a Matemitica como consistindo essencialmente num
conjunto de definicdes e regras e considerarem que a aprendizagem resulta de
ouvir as explicaciies do professor e praticar as regras que ele indica. Estas con-
cepeoes tendem a induzir nos alunos falta de autonomia ¢ a causar-Thes difi-
culdades na realizagio destas tarefas.

Finalmente, os estudos empreendidos mostram que a realizacio conti-
nuada de investigacdes, num quadro de discussio e reflexdo sobre o signilica-
di dos resultados obtidos e dos processos empregues, € susceptivel de influen-
ciar de modo muito significativo as concepeties dos alunas. Estes podem alte-
rar a sua visio do trabalho investigativo, das caracteristicas da Matemyitica, do
modo de aprender Matemitica e dos papéis do professor e do aluno, desenvol-
vendo o gosto pela disciplina ¢ a sua confianga neste tipo de trabalho.

Mudangas nas priticas de aprendizagem

Diversos estudos relatam mudangas significativas no mode como os alu-
nos participam nas actividades da sala de aula e nas suas priticas de aprendi-
zagem. Por exemplo, Segurado (2002) indica que, no decorrer das aulas de
actividades de investigagio, foi manifesta a forma como se foi alterando o am-
biente de trabalho ¢ o modo de estar dos alunos. Estes, numa primeira fase
mostravam grande dependéncia da professora mas mais tarde tornaram-se
bastante independentes. Foram também evidentes alteragdes no modo de en-
carar as tarefas, Inicialmente, os alunos tendiam a responder estritamente s
pergunta apresentadas, ndo valorizando a sua capacidade de formular novas
questoes, que 56 se manifestou, claramente, na execugio das dlimas tarefas.
Foi notério o entusiasmo manifestade pelos alunos nas tarefas menos
estruturadas, onde tém maior liberdade de actuagio. As discusses, nama pri-
meira fase bastante orientadas pela professora, foram-se gradualmente tor-
nando mais participadas. Paralelamente, os alunos melhoraram a sua capaci-
dade de comunicar matematicamente, com destaque para o seu modo de ar-
aumentacio,

Reportando-se ao caso de Francisco, um alunoe do 6° ano de escolandade,
Ponte ¢ Segurado (1998) indicam que, durante a realizagio das primeiras ta-
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refas, ele trabalhou principalmente de modo individual, integrando-se pouco
no grupo ¢ mostrando dificuldade em pensar com os colegas. A realizagio das
tarefas de exploragde e investigacio levou-o a sentir-se gradualmente mais 2
vontade no papel de elemento de um grupo. No fim do estudo ele jd interagia
bastante com os colegas, colocando as suas ideias a0 grupo e aproveitando as
ideias dos outros para avangar na realizagio das tarefas. Inicialmente muito
dependente da professora para a validagdo das respostas, fol reconhecendo que
ele ¢ o5 seus colegas podem também assumir o papel de autoridades matemd-
ticas. Nos momentos de discussieo geral, revelou-se sempre um alune reserva-
do ¢ nunca se ofereceu para expressar as opinides do grupo perante a turma.
Contudoe, seguia com manifesta atencio as discussdes, intervindo com
pertinéncia sempre que considerava necessdrio. A realizacdo das tarcfas de
investigacio cin grupo trouxe a Francisco uma visdo mais positiva deste maodeo
de trabalho. A necessidade de interagir com os colegas levou-o a aperceber-se
do valor da partilha de ideias na realizacio de trabalho investipativo.

Nas conclusoes do seu estudo, Rocha (2002}, indica que os alunos desenvol-
veram alguma autenomia em certos momentos da actividade investigativa conti-
nuande, no entanto, ainda presos 3 presenga da autoridade da professora come
detentora do saber matemitico. Notou que ¢s motivos que conduziram os alunos
a solicitar a sua presenga vanaram de tarefa para tarefa. Numa primeira fase era
chamada a orientar os alunos desde a interpretacio da tarefa até 3 formulagio de
conjecturas ¢ respectiva prova. Numa fase posterior interveio, sobretudo, para ex-
plicar um pouco melhor a tarefa ¢ para colocar questdes relacionadas com a vali-
dade das conjecturas formuladas pelos alunos. Diz esta professora:

Oz alunos aperleigoaram o modo de trabalhar em grupo procurando, sempre
qque possivel, distribuir tarefas pelos seus membros de forma a contribuir para
verdadeiras disenssies matematicas, geradoras de mais conhecimento.

Os alunos, de um modo geral, evidenciaram alguma melhoria na forma de
comunicar as suas idelas, quer oralmente quer por escrito. Este facto reflee-
tlu-sc na redacgio dos seus relatdrios ¢ na apresentagio para toda a turmia das
conclusées obtidas no fim das warefas, onde foram confrontados por mim ¢
pelos colegas de outros grupos, no sentido de explicitarem melhor as suas
conclusdics ¢ provarem as suas conjeciuras,

Na fase de discussio e institucionalizagio de conhecimentos, 0s alunos mos-

traram ter compreendido o que € fundamental num momento como esie: dar



Investigar em Edncagio

134

a conhecer aos colegas as conclusées do grupo, o que experimentaram, o que
conjecturaram e como provaram. Contudo, sé surgio uma verdadeira discus-
sio matemdtica apds a realizagio da tarefa cinco, onde face & riqueza das
conjecturas formuladas pelos diferentes grupos, fol possivel promover uma
converss animada entre os alunes que se esforgaram para convencer os eole-

gas ¢ a professora da validade das suas conjecturas. {p. 122}

Segundo Brocardo (2002}, a realizacio de investigacies na sala dé aula
pode ajudar a estabelecer um ambiente em gue os alunos participam activa-
mente, facilita a compreensio dos processos e ideias matemiédticos e da activi-
dade matemndtica. Considerando a postura da turma e da professora nas aulas
de investigacio e o scu ambiente, a autora conclui que houve uma evolugio
dos alunos na participagio no discurso na sala de aula. As aulas de discussio
das tarefas foram caracterizadas por um grande envolvimento dos alunos e
permitiram-lhes prolongar as suas investigacdes, utilizar certas processos ma-
temdticos ou ficar com ideias para exploracdes posteriores.

Esta autora refere que dois dos alunos que estudon, “mostraram inicial-
mente muitas dificuldades em trabalbar cooperativamente com os seus cole-
gas” (p. 351). No entanto, com o decorrer do ano assistiu-se a uma evoluciio
muito significativa e no final os alunos mostravam-se perfeitamente integra-
dos no trabalho dos respectivos grupos. Segundo afirma a autora, no contexto
da realizaciio de trabalho investigativo, *¢ possivel trabalhar no sentido dos
alunos viverem e reconhecerem as potencialidades deste tipo de trabalho™ (p.
3323,

MNum outro estudo, que envolveu alunos do 5% an 9% ano, Pante, Oliveira,
Cunha e Segurado (1998) evidenciam o trabalhe de prupo como uma forma
de organizar os alunos que promove a comunicagio, uma melhor explicitacio
das conjecturas e realizacio de testes. Também, o trabalho com o grupo-tur-
ma impde uma maior formalizagio do raciocinio ¢ conduz os alunos a um
desempenho mais maduro quando argumentam junto do professor e colegas.

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

Ac envolverem-se em actividades de investigagio ¢ exploragio os alunes inte-
ressam-se por aquilo que estio fazendo, criando por vezes, cada um, o sen

métado de enfrentar o problema e estabelecendo percarsos distintos para che-
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ar as solughes. Durante estes percursos, os alunos parulham ideias, discu-
term as siteagoes, avancando para patamares mais avancados do percurso, por
vezes apds negociagdo de significados, mais precisos ¢ coneretos do que habi-

tualmente, que expliquem as situagdes abordadas (p. 211},

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

Os estudos evidenciam, em muitos casos, o desenvolvimento por parte
dos alunos de novas priticas de aprendizagem no seu trabalho com investiga-
¢ies. Isso ndo significa a auséncia de problemas neste campo. Na verdade,
nuina fase inicial, os alunos wendem a trabalhar individualmente e a pedir
insistentemente apolo ao professor para superar as suas dificuldades (Brocardo,
2001; Rocha, 2002; Santos, Brocardo, Pires e Rosendo, 2002; Segurado, 1997).
O mesmo notam Ponte ¢ Matos (1992), que documentam como a interacgio
entre trés alunos durante uma investigacio assumiu assimetrias notivels, pro-
porcionando experiéncias de valor bastante desigual para cada um deles.

O trabalho investigativa, pela sua riqueza e complexidade, e pelo facto
de permitir uma grande variedade de formas de trabalho — individual, em
pequeno grupo, em grupo-turma — pode ser um bom contexto para o desen-
volvimento de novas priticas de aprendizagem por parte dos alunos. Para que
1550 acontega, & necessiano que o professor saiba ter em conta as concepgbes, as
praticas ¢ os hibitos dos alunos e, a partir dessa realidade, vd introduzindo
elementos de uma cultura da sala de aula marcada por novas regras e respon-
sabilidades de participacio.

Estudos centrados nos professores

Como actores fundamentais do processo educativo, os professores tém
uma palavra fundamental a dizer quante ao interesse ¢ i viabilidade da pre-
senga de um forte elemento investigativo no ensino da Matemdtica. Aborda-
mos, assim, a naturcza da relagio que cles tendem a estabelecer com as inves-
tigagdes matemdticas, como ¢oneeilo ¢ como pritica, o conhecimento profissi-
onal ¢ a perspectiva curricular que mobilizam na sua realizacio e 0 modo como se
enguadram em dispositivos de formagio onde esta nogio € valorizada.
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Relacio com a ideia de investigacio matemdtica

Vejamos a relagio que os professores tém com a nogio de investigacdo
materndtica, como actividade a realizar pessoalmente e como proposta de tra-
balho a levar para a sala de aula. Consideramos questies como: Que aritudes
manifestam em relagio As actividades de investigacio matemdtica? Que im-
portancia lhe atribuem? Que estile de trabalho evidenciam na realizagio de
uma investigagio? Que conflanga sentem na condugio deste tipo de activida-
de na sala de aula? De que factores pode depender a relacio dos professores
com as investigaghes matemditicas? :

Autudes em relagio ds investigacées matem:ticas, Nio hd muitos estu-
dos descritivos sobre a generalidade dos professores em servico. O relatério
Matesndtica 2001 (APM, 1998), que constitui o estudo sobre concepgies e pri-
ticas de professores desta disciplina mais completo entre os realizados em Por-
tugal, nio se refere directamente a actividades de investigacio mas sim a acti-
vidades de exploragio. De acordo com as respostas dos professores dos diver-
sos ciclos de ensino, estas actividades assumem uma expressio modesta nas
suas priticas profissionais. Na verdade, afirmam usi-las “sempre” ou “em
muitas aulas” 18% dos professores inquiridos do 2° ciclo do ensino bdsico,
129 do 39 ciclo e 14% do ensino secundirio (p. 33). E de registar a assinaldvel
uniformidade destas percentagens que, apesar de tudo, traduzem valores bem
mais significativos, por exemplo, do que os que se verificam em relacio ao
trabalho de projecto (1%, 2% e 3% para os mesmos grupos de professores).

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

Diversos professores tém também sido chamados a colaborar em estudos
realizados por investigadores. Por exemplo, no estudo de Hélia Oliveira (19983,
1998D) sdo descritas as atitudes de duas professoras j4 bastante experientes do
3% ciclo do ensino bdsico. Uma delas, Teresa, segue, segundo a investigadora,
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um modelo de ensino de descoberta guiada e abordagern exploratéria, usando
uma variedade de tarcfas e materiais. Esta professora — que se distingue pela
sua forte participagio associativa — procura que os alunos scjam matematica-
mente activos ¢ propie, por vezes, actividades de investigacio nas suas aulas,
embora se sinta limitada pelo facto do programa estar estruturado em termos
de contetidos. Outra professora, Isabel, vé aspectos positivos na realizacio de
mvestigaghes matemdticas na sala de aula. No entanto, manifesta bastante re-
ceio que, em diversos tépicos, esta actividade ocupe demasiado tempo, im pos-
sibilitando o camprimento do programa. Além disso, considera um obsticulo
0 lempo que € necessirio para preparar este tipo de actividades. A investigado-
ra considera natural que muitos professores “néo se disponham a fazer das
investigacles matemdticas uma actividade permanente nas suas aulas”, uma
vez que ndo estio “em contacto com um corpo de conhecimentos sobre o
assunto, nem [€€m] oportunidade de partilhar as suas diividas e os seus suces-
sos com outros [professores]™ (p. 93).

Helena Cunha (1998), realizou um estudo com duas professoras do 2%
ciclo. Estas professoras viam as investigacdes de modo diferente. Para uma
delas, tratava-se de propestas de trabalho que ndo se enquadram nos progra-
mas. Para a outra, estas tarefas niio s6 estdo consonantes com o8 programas,
como permitem atingir importantes finalidades curriculares. Para a autora, o
modo como as professoras encaram as actividades de investigacio resulea, so-
bretudo, da sua visdo sobre a Matemdtica, os curriculos, o ensino e a aprendi-
zagem e ainda a sua actividade profissional. No que se refere 3 Matemitica,
uma visio mais proxima das posicdes absolutistas tende a desvalorizar o inte-
resse deste tipo de tarefas, enquanto que uma visdo da Matemitica como acti-
vidade tende, pelo contririo, a legitimar a sua importincia. Relativamente ao
curriculo e ao ensino-aprendizagem, as posices que valorizam os contetidos
e 05 procedimentos de cileulo, tendem, naturalmente a desvalorizar estas ta-
refas, ao contririo das posicies que destacam a importincia de outros objecti-
vos curriculares e sublinham a necessidade de percursos de aprendizagem di-
ferenciados. Finalmente, indica como o desencanto com a actividade profissi-
onal e assumir a actividade do professer como selitdria e a sua formacio como
dependente das opertunidades exteriores sdo factores que surgem associados a
uma menor adesdo as tarefas de investigagio no ensino da Matemética.

Num outro estudo, Luisa Selas (2002) debruca-se sobre o caso de um
professor do 2° ciclo muito experiente que assume uma atitude bastante des-
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favordvel em relacio a este tipoe de actividade. Embora reconhega que os alu-
nos podemn motivar-se fortemente, este professor aponta diversas dificuldades
que lhe parecem dificeis de superar: a falta de tempo para fazer este tipo de
trabalho e cumprir o programa, a gestio do apoio a prestar aos alunos, o modo
de lidar com eventuais situaces imprevisiveis € o0 modo de avaliar os alunos.
Parecem ser as suas concepeies sobre o curriculo (que v como uma listagem
de contetidos) e sobre processo de aprendizagem {(que vé come aquisigio di-
recta da informaciio transmitida pelo professor), que o levam a desvalorizar
o interesse educativo das actividades de investigagdo. Trata-se de concep-
ches que foi formando ao longo da sua carreira profissional e, possivel-
mente, até muito antes, como resultade das suas experiéncias como profes-
sor & como aluno.

Mo que se refere aos alunos dos cursos de formacgio inicial de professo-
res, virios estudos sugerem que, depois de realizarem algum trabalho neste
campo, eles manifestam alguma simpatia por esta perspectiva e, nalguns ca-
sos, até bastante interesse (Brunheira, 2000; H. Fonseca, 2002; L. Fonseca,
2002), Assim, por exernplo, Lina Brunheira (2000) realizou um estudo com
trés professores estagidrios 2o longo de todo um ano lectivo. Todos eles atribu-
fram importincia 3 realizagio de aulas de trabalho investigativo, mas os seus
argumentos foram mudande 3 medida que iam vivendo novas experiéncias. A
autora afirma que no final do ano eles valorizavam mais a realizagio de traba-
lho investigative do que no seu infcio. A grande importincia que estes jovens
professores ddo ao cumprimento do programa parece, no entanto, poder limi-
tar de maneira bastante forte a expressio desta perspectiva na sua pritica lecu-
va futura. A autora sugere que cxiste uma influéncia do conhecimento mate-
maético nas suas atitudes face 4 realizagfo de aulas de trabalho investipativo e
no seu conhecimento diddctico. Por outro lado sublinha a influéncia do co-
nhecimento didictico naquelas atitudes.

Em resumo, alguns professores, em especial os mais envolvidos em acti-
vidades associativas e em programas de pos-graduagiio, comegam a ter famili-
aridade com o conceito de investigacio como actividade de aprendizagem e a
desejar experimentd-lo na sua pritica. No entanto, tudo indica que a maioria
dos professores tende a ver esta perspectiva como bastante problemitica de
introduzir na sua pritica profissional, dada a sua percepgio que a realizacio
destas actividades dificulta fortemente o cumprimento do programa, Os alu-
nos dos cursos de formagio nicial de professores mostram intercsse nestas
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actividades, mas manifestam também uma percepgiio que a sua realizacio na
aula vai contra o cumprimento do programa. '

Estilo de trabalfio e competéncias na realizagio de investizacées mate-
mdticas. Virios estudos 8m dado indicacéies sobre as competéncias dos jovens
alunos dos cursos de formacio inicial de professores no que se refere 3 resolu-
¢do de problemas e a outres aspectos do raciocinio matemdtico. Assim, por
exemplo, num trabalho realizado por Lina Fonseea (2002), alunos de um cur-
so de formagio de professores de Maremitica e Ci#ncias da Natureza de uma
escola superior de educagiio reconheceram que a sua experiéncia anterior nio
lhes tinha proporcionade o hdbito de reflectir e relacionar diversos assuntos de
Matemidtica. J4 noutro estudo sobre processos usados na resolugdo de proble-
mas por alunos do 4° ano do mesmo curso, se tinham evidenciado dificulda-
des em defender raciocinios, conjecturar, generalizar ¢ avaliar a razoabilidade
das respostas (Fonseca, 1997). A autora considera que estas dificuldades po-
dem dever-se ao dominio insuficiente dos conceitos matemiticos. Conelui que
alguma formagio em resolugdo de problemas pode ndo ser suficiente para as
ultrapassar dada a persisténcia de uma concepgdo da Matemitica centrada na
reprodugiio de procedimentos e na obtengio de respostas para os exercicios
propostos.

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

Os trés professores estagidrios que participaram no estudo de Brunheira
(2000}, revelaram, no inicio do ane lectivo, fortes limitagdes na sua capacida-
de de lidar com investigagiies matemdticas. Segundo a investigadora, eles ma-
nifestaram preferéncia pela utilizagio de métodos analiticos em detrimente
de estratégias informais, revelando, a0 mesmo tempo, uma quase auséncia de
estratégias geométricas. No entanto, durante o ano, foi notéria a sua progres-
siva utilizagio de estratégias diferentes para resolver a mesma rarefa, utilizan-
do processos nuns casos mais intuitives, noutros mais formais.
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De um modao geral, os candidatos a professores dos cursos de formagio
inicial, tanto das escolas superiores de educagio como das universidades ndo
parecem ter uma formacio matemadtica adequada para realizarem autonoma-
mente pequenas investigagies matemdlticas. Presos a uma concepgio de Ma-
temitica centrada no uso de métodos analiticos, na execucio de procedimen-
tos ¢ na aplicagdo de “receitas”, nfo demonstram possuir a flexibilidade de
raciocinio necessiria para este tipo de trabalho. Mestram, no entanto, poder
evoluir neste campo. Quanto aos professores em servigo, nao hi estudos que
documentem o seu estilo na realizacio de investigages matemidticas.

Confianca. O problema da confianga do professor relatvamente as in-
vestigaciies matemdticas coloca-se em dois planes: ao lidar matematicamente
com este tipo de questdes e ao gerir a situagio de ensino-aprendizagem na sala
de aula. Este problema pe-se tanto para professores principiantes como para
professores ji com bastantes anos de servico, uma vez que se trata de situagtes
que estes ndo enfrentam habitualmente. Virios resultados apontam nesse sen-
tido. Por exemplo, o professor do estudo de Selas (2002}, apesar dos seus 23
anos de servico, evidencia claramente a sua inseguranca quande lhe foi pro-
posto realizar na anla uma actividades deste tipo. No estudo de Oliverra (19984,
1998h), a professora Isabel manifesta alguns receios quanto a receptividade dos
alunos a este tipo de actividade e & sua capacidade para desempenhar adequada-
mente o papel de professora, que considera bastante mais exigente que o seu papel
usual na sala de aula. No estudo de José Manuel Varandas (2000), uma estratégia
de seguranca € a escolhida por professoras com muitos anos de ensino ¢ jd com
bastante experiéncia de realizacio de investigagdes matemditicas na sala de aula,
ao mostrarem preferéncia por realizar tarefas que i antefiormente tinham experi-
F!'ll:'.nF:!(_]ﬂ’ CIT1 W de PROpCIE lH.l'f.'.I—B.s Novas.

A confianga que os trés professores estagidrios que participaram no estu-
do de Brunheira (2000) foram evidenciando na preparagio ¢ condugio das
aulas com tarefas de investigacdo evoluiu significativamente ao longo do ano.
Inicialmente, todos estavam bastante inseguros. Segundo a investigadora, 1550
pode dever-se a trés motivos principais: (1) fracas expectativas sobre o desem-
penho e motivagio dos alunos, (i) percepcio sobre a complexidade do seu
papel, e (iil) consciéncia da sua inexperiéncia. Na perspectiva da investigado-
ra, para a evolugio positiva da confianca dos estagidrios muito contribuiu o
trabalho conjunto realizado na preparagio das aulas e os resultados
encorajadores das suas primeiras expenéncias.
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A construgio de dispositivos que proporcionem confianga ao professor
parece ser assim fundamental para este se abalangar na realizagio destas
actividades na sua aula. Além disso, experiéncias positivas de realizacio
de actividades de investigagio, tendem a promover a sua auto-confiancga neste
campo.

Para além disso, a relagio que os professores e os futures professores tém
com as actividades de investipacio parece depender das suas experiéncias an-
teriores neste campo e das suas concepgdes curriculares. Por exemplo, no estu-
do de Oliveira (1998a, 1998b), uma professora parece ter formado as suas pers-
pectivas sobre o trabalho de investiga¢io matemdtica enquanto aluna do ensi-
no superior. Qutra tinha j4 ouvido falar bastante acerca de assunto em contex-
tos associativos. Os estagidrios que participaram no estudo de Brunheira (2002)
evolufram nas suas perspectivas e nas suas atitudes em relagio as actividades
de investigagio como resultado das experiéncias positivas que foram tendo na
sala de aula bem como do trabalhe preparatéric e de reflexio realizado com a
orientadora. Assim, experiéncias positivas de realizacio de investigagbes ma-
teméticas ou de conducio deste tipo de trabalho na sala de aula, enquadradas
ou nio em actividades de formacio inicial ou continua, parecem ser impor-
tantes para melhorar esta relagio. Por outro lado, uma perspectiva curricular
que encara o programa como uma simples listagem de conteddos e o papel do
professor como o de um transmissor desses contetidos deixa pouca margem
para que os professores decidam ocupar tempo lectivo na realizagao destas
actividades. Pelo contririo, uma perspectiva curricular que valoriza objectivos
educacionais mais amplos, entre os quais o desenvolvimento do raciocinio
matemdtico ¢ o pensamento independente, e o papel do professor como o de
criador de situagbes de aprendizagem tende, de forma natural, a valorizar a
importincia deste tipo de actividades na sala de aula.

Conhecimento profissional

O conhecimento profissional do professor respeitante i realizagio de ac-
tividades de investigagio pode ser analisade no planoe instrucional — conside-
rando a selecgio e preparagio das actividades, a sua apresentagio aos alunos, a
condugdo do trabalho na aula, a discussio e partilha de estratégias e resultados
¢ a avaliagio dos alunos — ¢ no plano curricular — considerando a articulagio
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com o currfoulo oficial e a gestio curricular. Procuraremos analisar o que nos
diz a investigacio sobre todas estas questoes.

Seleccio e preparacdo das actividades. A fase de planificacio envolve a
seleccio, adaptagio ou construgio de situaghes para os alunos investiparem.
Isso estd longe de ser simples — pelo contrdrio, como afirmam Oliveira, Ponte,
Santos ¢ Brunheira (1999), “€ um trabalhko eriative {para o qual nao ha recei-
tas)” {p. 100). Este trabalho envolve a ponderacio de diferentes aspectos, tais
COMmD 35 pmcncialidad'es e interesses dos alunos, os conhecimentos prévios
necessdrios ¢ os materials a usar ;

H4 professores que se mostram capazes de criar tarefas de investigagio
para usar nas suas aulas. Fssa capacidade, no entanto, demora a adguinr. Se-
gundo Santos, Brocardo, Pires ¢ Rosendo (2002), a experiéncia do Projecto
Matemidtica para Todos sugere

que, numa primeira fase, € natural que os professores comecem por utilizar
tarefas produzidas por outros, introduzindo-lhes pequenas alieracies paraas
ajustarem aos scus alunos, se for easo disso, ¢ 56 posteniormente com a agui-
siciode algurna experiéncia neste tipo de trabatho € de esperar que comecem
a criar novas tarefas de investigagio. (p. 90)

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

Mesmo os professores com experiéncia sentemn necessidade de fazer uma
preparacio cuidada deste tipo de aulas. Por exemplo, no estudo de Varandas
(2000}, as duas professoras tiveram facilidade em concordar na escolha das
tarefas a realizar, mas sentiram necessidade de discutr em pormenor a sua
formulacio. Em especial, deram muita atenciio ao grau de estruturagio das
questies considerando que uma tarefa mais estruturada poderia limitar a ac-
tividade de investigacio de alguns alunos mas também poderia ser vantajosa
para os alunos menos habimados a este tipo de trabalho.

Brunheira (2000}, no seu estudo com trés professores cstagidrios, obser-
vou que o grau de estruturagio das tarefas que eles claboravam foi diminuin-
do a medida que adquiriam experiéncia. Além disso, o foco de atengdo tam-
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bém foi variando. Numa primeira fase, comegaram a atender sobretudo i re-
solugio da tarefa com vista 2 previsio dos cendrics que poderiam surgir na
aula; numa segunda fase, levaram a cabo uma preparacio mais cuidada em
termos do apoio a dar aocs alunos; e, finalmente, centraram-se na preparacio
da apresentagio e da discussio final da tarefa.

Planificar aulas com investigagdes matemiticas nao envolve apenas se-
leccionar ou construir tarefas para os alunos investigarem. Como indicam
Santos ez al. (2002), € igualmente necessirio pensar o modo de apresentar 3
tarefa, escolher a metodologia de trabalhe, decidir como questionar os alunos,
definir o modo de eles apresentarem o seu trabalho e como reflectir apds as
aulas para corrigir eventuais problemas que se evidencien.

Diversos factores poderde influenciar a escolha das tarefas. No estudo de
Varandas (2000), a pressio sentida pelas professoras relativamente ao cumpri-
mento dos programas condicionou as suas opgdes, levando, nomeadamente, i
escolha de tarefas com uma relagio estreita com s contetidos previstos para
leccionar em cada momento e i necessidade de reajustar o calendério.

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

Para além do problema da quantidade de informagio a dar, hi o proble-
ma da necessidade de eriar desde o inicio um ambiente de envalvimento dos
alunos. E, certamente, mais camodo distribuir uma folha de papel com um
enunciado e esperar que os alunos comecem a trabalhar. Embora isso possa
resultar em certas turmas — nomeadamente nas turmas J4 habituadas a este
tipode trabalho — ndo deixa de ser uma forma problemética de iniciar este tipo
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de actividade na sala de aula. Para além de traduzir um relacionamento algo
frio e impessoal, dificulta a possibilidade de construir, pelo didlogo, um senti-
do comum sobre 1 natureza do traballio a desenvolver (Ponte e al., 1998).

Diurante o desenvolvimento de uma investigagio, a criagio de um ambi-
ente de aprendizagem estimulante, em que os alunos se sintam i vontade para
pensarem, se questionarem e questionarem os colegas ¢ o professor € uma
condigio fundamental para o sucesso do trabalho. Particular importineia as-
surmem as interaceies professor-alune, Por exemplo, H. Eonseca (2000) refere
que o papel da professora que participou no seu estudo teve uma influéncia
decisiva sobre os processos matemadticos usados pelos alunos. As suas erienta-
cGes, fornecendo indicagoes, sugerindo a selecgiio de informacio e a formula-
¢cio de questBes, contribuiram para que estes analisassem mais casos ¢ propu-
sessem e verificassem conjecturas. Em particular, o incennivo dado pela pro-
fessora no sentido de fundamentarem a validade das suas conjecturas foi
determinante para que os alunos sentissem necessidade de as justificar.

Ponte, Ferreira, Varandas, Brunheira e Oliveira (1999} desenvolveram
uma investigacio em que analisaram o trabalho do professor durante a reali-
zacio de investigacGes matemdticas. Distinguem dois processos de raciocinio
didéctico: a recolha de informacio, na qual o prefessor avalia a situagio do
trabalho, e a promogio da aprendizagem, que se desenvolve a partir de trés
accdes distintas — explicar, apoiar e sintetizar. A ac¢io do professor pode decor-
rer nos modos afirmativo, interrogativo ou de gestio. Os dos primeiros incidem
directamente sobre o contetido matemdtico e o terceiro tem a ver com o funci-
onamento da aula. Assim, no modo afirmativo, o professor faz uma afirmagio
ou clarifica o senudo de afirmagfes anteriores, explica conceitos ou procedi-
mentos ou valida afirmagdes dos alunos. No modo interrogativo, pede clarifi-
caches, f_]u:_'bliUIllu. de forma especifica, questiona de forma aberta ou pede jus-
tificacdes. E, finalmente, no modo de gestio, gere a situagdo de ensino-apren-
dizagem.

MNoutro estudo, o8 mesmos autores (Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira
¢ Varandas, 1998) indicam que o professor ¢ chamado a desempenhar seis
papéis lundamentais numa aula em que os alunos realizam actividades de
investigacio. Um deles, pensar matematicamente em frente dos scus alunos,
decorre directamente da prépria natureza aberta da tareta. Dois outros papéis
sio dar informagio ¢ promover a reflexdo, e decorrem das duas dimensaes
fundamentais do curriculo, a dos objectivos gerais ¢ a dos contedidos particula-
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res. E, finalmente, os trés papéis restantes, desafiar os alunos, apoid-los e ava-
har o seu progresso, decorrem da légica do desenvolvimento de toda a activi-
dade educativa.

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

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

A questdo do apoio a dar aos alunos é referida no estudo de Oliveira
(1998a, 1998b) como uma das principais dreas de dificuldades das duas pro-
fessoras que participaram no seu estudo. Isso acontece apesar de elas terem
estilos de relacionamento com os alunos bastante diferentes — uma delas, Isa
bel, controla mais o seu trabalho e outra, Teresa, di-lhes grande autonomia.
Isabel, assumindo a necessidade de dar apoio directo aos alunos, considera ser
um “desafio encontrara sugestio adequada para cada situacio” (p. 92). Indica
sentir-se dividida entre o descjo de dar aos alunos um papel activo no trabalho
€ 0 receio que este se prolongue por demasiado tempo. Segundo a investiga-
dora, esta professora “acabou por resolver esse seu conflito diminuindo o frau
de exigéncia quanto is realizacies dos alunos, o que observou estar de acordo
com os objectivos delineados i partida para essatarefa” (p. 91). A outra profes-
sora, ‘Teresa, indica sentir dificuldade em acompanhar devidamente todos os
alunos, dada a dimensio da urma. Considera-se satisfeita com o modo como
consegue fomentar a sua autonomia, mas, mesmo assim, acha que por vezes
lhes di sugestdes especificas para os ajudar a sair de impasses, o que considera
contraditério com o que vé como o seu papel desejavel. Nas palavras da inves-
tigadora: “porque pretende que a actividade do aluno seja tolalmente inde-
pendente de si; interroga-se (...} sobre a legitimidade e a pentinéncia do apaio
a conceder [aos alunos| nos momentos de blaqueio™ (p. 92).
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MNoutro estudo, Ponte e Oliveira (em publicagio), referem o caso de
Catarina, uma professora estagidria empenhada na realizagio de actividades
de investigacdo nas suas aulas. Esta jovem professora preocupa-se muito em
nio dar demasiado apoio aos seus alunos do 7° ano de escolaridade, mas reve-
la bastante frustragio com a reduzida quantidade de trabalho por eles produ-
zido e mostra-se bastante insegura quanto s suas reais aprendizagens.

Algumas destas posigdes parccem sugerir que os alunos sé trabalhario
de modo autdnomao se o professor nio lhes der qualquer apoio. No entanto,
parece recolher um largo consenso o principio geral, ji enunciado por Pélva
(1945) no campo da resolugio de problemas, que o professor tem de dosear o
seu apoio, de modo a que este nio seja nem demasiado nem insuficiente. A
sua concretizagio nas diversas situagfes concretas permanece um campo aberto
i discussio. Mais investigacdes que abordem criticamente esta questdo pode-
rio trazer novas achegas em relagio a este ponto.

A realizacio de uma discussio final € wma etapa indispensivel para que
o conhecimento produzido pelos alunos — trabalhando em grupo ou indivi-
dualmente — possa ser partilhado por toda a turma. Para além da apresentagio
de resultados, ¢ importante que possa existir um confronto sério de ideias,
justificando as afirmacées que se fazem e questionando a validade dessas jus-
tificages (Ponte et al, 1998). Trata-se de uma fase particularmente delicada,
exigindo do professor boas competéncias de gestio de discussies bem comao
boas capacidades de raciocinio matemdtico. Evitar que os alunos falem todos
A0 IMESITO TeImpo ¢ eslTeln pouco Interesse emm Ouvic 08 oUlros sao situacoes
que a maioria dos professores procura a evitar. Como indica Brunheira (20:00),
conduzir estas discusstes de forma eficaz, abrindo amplo espago para a parti-
cipagio dos alunos e sem assumir Um protagonismo excessivo, nio € uma ta-
refa facil.

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

(s trabalhos realizados evidenciam um conjunto de cuidados que o pro-
fessor deve ter na apresentagio da tarefa, na sua interacgio com os alunos no
decorrer da sua realizacio e na fase de discussio e partilha de resultados. A
decisdo sobre a informacio inicial a dar aos alunos e sobre 0 apoio a proporci-
onar-lhes quando sentem dificuldades tem de ser tomada, em cada caso con-
creto, em funcio das caracterfsticas dos alunos e da experiéncia de trabalho '
que o professor tem com a turma. A condugio da discussio final requer do
professor boa preparagio matemdtica e capacidade de gestio da dindmica co-
lectiva, requerendo uma atengdo especial em programas de formagio.

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

Um estudo, realizado por Varandas (2001), centrou-se principalmente
nesta questio. Participaram duas turmas de 10° ano e as respectivas professo-
ras que trabalharam de uma forma colaborativa com o investigador. Foram
experimentados quatro modos de avaliagio: (i) trabalho em grupo e relat6rio
em grupo; (i) trabalho em grupo e relatério individual; (iii) trabalho em gru-
po e apresentacio oral; e (iv) trabalho individual ¢ relatério individual, em
terpo limitado. Como suporte geral da avaliagio foi desenvolvida uma tabela
de descritores de diversos niveis de desempenho dos alunos.

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

As professoras seguiram metodologias diferentes de avaliagio e estas nio
sofreram grandes alterages com o seu envolvimento no estudo. Uma delas
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afirmou que o modo de avaliac3o (iv) foi o gue The permitio avaliar melhor o
processe investigativo de cada aluno. Contudo, para nma avaliag8o global do
trabalho da turma, a sua escolha recafa sobre o modo (iii). Para si, este modo,
envolvendo a participacio obrigatéria de todos os alunos do grupe, permitiu
uma recolha de elementos que seria dificil de obter por outro processo, orien-
tar a fase de discussio da tarefa e combater a influéneia de tereeiros nos traba-
lho realizados em casa. A outra professora valonizou sobretudo a diversidade
das [ormas de avaliacio experimentadas. Revelou, ainda, gue a forma como os
virios modos de avaliagdo foram surgindo [he pareceu a mais indicada. Consi-
derando a avaliagio na perspectiva de obter uma classificacio para os alunos, a
sua preferéncia seria também o modo (1v).

Para o mvestigador, o estudo evidenciou a forte influéncia que o sistema
de ensino exerce tanto nas professoras como nos alunos. Acreditando forte-
mente na vertente formativa da avaliagio mas sentide-se constrangidas a rea-
lizar wma avaliagio sumnativa, as professoras criaram o seu proprio sistema de
avaliacdo, que nem sempre se tornou muito claro para os alunos, apesar de
elas disponibilizaram ocasides para o explicarem.

A elaboragdo de relatdrios finals sobre o trabalho desenvolvido em activi-
dades de investgacio rem sido, de longe, a forma de avaliagio mais comum
em estudos realizados em Portugal (por exemple, Brunheira, 2000; Fonseca,
2000k Oliveira, 1998a). Os relatérios obrigam os alunos a reflecrir sobre o tra-
balho realizado na sua investigaciio levando-os a aprofundar e clanficar, mui-
tas vezes, aspectos menos conseguidaos. Santos e af (2002}, no entanto, fazem
notar “gue o pedido sistemitico de relatérios [pode], aos olhos dos alunos,
tornar-se uma tarefa demasiado exigente ¢ como tal causar uma reacgio me-
nos favorivel da sua parte”™ {p. 102). Outra forma também usual de levar os
alunos a sistematizar o seu trabalho 530 as apresentacfes orais & turma (Sousa,
2002; Varandas, 2000). Num estudo realizado por Brocardo (2002), foram ainda
usadas com bastante sucesso uma sessiio piblica de apresentacgio do trabalho
a2 pessoas exteriores 4 turma ¢ uma sessdo pritica para professores de Matemd-
tica da escola. '

E de notar que os relatdrios escritos podem ajudar os alunos a estruturar
idelas ao mesmo tempo gue constituem para o professor um meio de recolher
informacio sobre o nivel de consecugio dos objectivos definidos. Isto assume
conscquéncias muito diferentes no quadro de uma avaliacio sumativa ou
formativa, Se os alunos sentem que o que entregam ao professor constitui




Investigagao sobre investigacdes matemdticas em Portugal

149

uma base para serem classificados, evitam ineluir os erros e pistas falsas que
exploraram e mais tarde abandonaram. Isso mesmo foi verificado no estudo
realizado por Oliveira (1998a), cujas professoras insistiam na necessidade dos
alunos fazerem registos e no final da aula recolhiam essas folhas. Esta investi-
gadora sugere que isto pode ser muito mais problemdtico do que o que parece
i primeira vista, uma vez que a percepgio que a sua classificaco estd em jogo
leva, naturalmente, os alunos a retrairem-se bastante relativamente ao que
CHECOOVEITI NASs 51145 Notas,

Perspectiva curricular e gestao curricudar. A dificuldade de compatibi-
lizagio das actividades de investigagio com a existéncia de um programa nacio-
nal para a disciplina de Matemitica € um tema que emerge, recorrentemerte,
em numerosos estudos. E o caso, por exemplo, dos professores que participa-
ram nas investigagdes de Brunheira (2000), Cunha (1998), Oliveira (1998a,
1998b), Selas (2002} e Varandas (2000). Eles consideram que o tratamento
dos temas estabelecidos nos programas constitui wma responsabilidade
prioritidna ¢ que as actividades de investigacdo, ou conduzem a uma progres-
sdo mais lenta, ou ndo ajudam a aprendizagem dagueles temas. Esta dificul-
dade mostra, sobretudo, que a visfio do curriculo como uma listagem de temas
atratar continua a ser dominante, nio s6 entre 0s professores do ensino secun-
ddrio, mas também entre os professores dos 2° e 3° ciclos do ensino bisico.
Como sinal positivo, verifica-se que alguns professores que participaram na-
queles estudos reconhecem que as actividades de investigacio se enguadram
nos objectivos gerais dos programas. 86 que, para estes professores, tais objec-
tivos sdo secundarios face aos conteddos.

Para os professores que tém vindo a realizar experiéncias com activida-
des de investigacdo nas suas aulas, o enquadramento curricular tende a surgir
de mododiferente. E o que acontece nos trabalhos de Alexandra Roeha (2002),
Irene Segurade (2002) e Olivia Sousa (2002), onde se valoriza mais os objecti-
vos gerais do que os temas especificos dos programas ¢ se usa esse argumento
para justificar a atengio dada a estas actividades. Também se pode argumentar
que a realizagdo de actividades de investigaciio permite mobilizar conheci-
mentos de diversos tdpicos programéticos (Ponte ez al., 1998; Ponte ¢ Segura-
do, 1998; Sousa, 2002), traduzindo-se portanto num reforgo das aprendiza-
gens € ndo numa perda de tempo.

Para além de assumir uma dada perspectiva curricular, tode o professor
realiza uma gestio curricular. Esta inclui questées como a importincia que as
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actividades de investigagdo assumem nas priticas lectivas € o modo como se
articulam com actividades de outros tipos. Inclui, ipualmente, a forma como
as actividades de investigacio sdo abordadas na sala de aula.

Na verdade, uma das questdes que o professor tem de decidir € o modo
como os alunos vio wabalhar; colectivamente como turma, individualmente
011 €M PECUENOS Erupos e, Neste Caso, Comao consutulr 0s grupos. De resto, as
formas de trabalho podem variar 2o longo das diversas fases. Nas investiga-
¢oes realizadas em Portugal, tem sido muito comum COMECAr por APresentar a
tﬂf&fﬂ a tﬂ'rlﬂ a tufmﬂ, d{'PDEE nrg:mi?.ﬂr os alunos em IR‘.L]'I.J.E]"I:{]H gru[}::ls PH.FH.' ]
explorar e apresentar e, finalmente, discutir os resultados com os alunos de
novo colectivamente, com toda a turma. I o que acontece, por exemplo, nos
estudos de Ponte, Oliveira ef al. (1998), Oliveira (1998a), Brunheira (2000),
Fonseca (2000} e Brocardo (2001a). O trabalho em pequenos grupos permite
a exploracio de ideias mateméiticas num ambiente em que os alunos se sen-
termn muito 3 vontade (Brocardo, 2001a; Fonseca, 2000}, A exploracio de tare-
fas com toda a turma pode ser vantajosa em certos momentos, permitindo discus-
sties aprofundadas ¢ ajudando & institucionalizagio de certos significados (Brocardo,
2001a; Ponte, Ferreira et al., 1998; Ponte, Oliveira e al., 1998). O préprio trabalho
individual pode ter o seu papel. A este respeito, Varandas (2000), relata que as
professoras que participaram no seu estudo tinham A partida a convicgdo que o
trabalho individual era inadequado para a realizacio de investigacoes. Contudo,
tendo expenmentado a sua realizaglo, passaram a reconhecer-lhe aspectos positi-
vos, Também Fonseca (2000) conelui do seu estudo realizado com alunos do 10°
ang que o trabalho individual deve ser tido em conta nas actividades de investiga-
¢Ao. Assim, a questiio de saber o lugar que o trabalho individual pode ter na reali-
zagio destas actividades, pardcularmente com alunos de niveis etirios mais avan-
cados, mereceria, possivelmente, mais atencio em futuras investigagies.

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

Associado a esta questio estd o problema de saber até€ onde ir na justifica-
¢ia das conjecturas apresentadas pelos alunos — o professor deve satisfazer-se



Investigacio sobre investigacdes matemaiticas emn Portugal

151

com justificagoes informais ou pedir aos alunos provas matemdticas das suas
afirmacoes? Oliveira {1998h) considera que este & um campo de dificuldades
de ambas as professoras do seu estude. Uma assume-o explicitamente e a ou-
tra por ndo di muita atencio a esta questio:

OQutro aspecto que se revelou problemdtico para Teresa foi estabelecer o
que seria razodvel pedir para os alunos justificarem ou provarem. (...}

Mo caso de Isabel, embora procurasse, em algumas situaces, que os alunos
justificassem as suas afirmacies, a questio da prova nunca foi explicitamente
discutida no decorrer das suas avlas eom as actividades de investigagio (...)

[A professora] identifica esse facto como uma lacuna... (p. 92)

Qutra questio é a do tempo necessério para realizar este tipo de trabalho.
As aulas de 50 minutos revelaram-se insulicientes para iniciar e terminar uma
investigagio matemitica (Oliveira, 1998a) e, em muitos casos, os professeres
usam duas ou teés aulas para este tpo de actividade (A. Rocha, 2002; Segura-
do, 2002). Por vezes, quando a investigagio € bastante complexa, mais tempo
¢ necessario. Por exemplo, Sousa (2002) relata uma investigacio estatistica
cuja realizacio, inicialmente prevista para cinco aulas de 90 minutos, acabou
por ocupar se1s aulas ¢ wma sessdo extra adicional.

Finalmente, a questio de como anicular as actividades de investigaciio
relativamente a outros thpicos € a importincia geral que elas podem assumir
nio tem sido directamente abordada em investigagfes empincas. Nos estudos
de Alexandra Rocha (2(102) e Irene Segurado (2002) estas actividades surgiam
a0 ritmo de uma por més. No estudo de Brocarde (2002) surgiam em média
quinzenalmente. Num artigo de natureza tedrica, Silva, Veloso, Porfirio e
Abrantes (1999) sugerem que 4 sua presenca pode ser ainda mais foree, mas
o necessdrias experiéncias concretas para o demaonstrar.

Actividades de investigacio na formacio inicial de professores

As actividades de investigagio materndtica tém estado em foco em algu-
mas experiéncias realizadas em disciplinas de cursos de formacio inicial de
professores. Uma dessas experiéncias, realizada por Lina Fonseca (2002), que
assumiu os papéis de professora e investigadora, teve lugar num curso de for-
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magio de professores de Matemnitica ¢ Ciéncias da Natureza do 2° ciclo do
ensino bdsico de uma escola supenior de educacio. Participaram todos os alu-
nos de duas disciplinas, Geometria (2% ano) e Transformactes Geométricas
(4” ano). Nestas disciplinas foi dada grande énfase i resolucdo de problemas e
também i realizacio de exploraches ¢ investigacies mateméiticas, Com recurso
as novas tecnologias, nomeadamente ao programa The Geomerer's Skectchpad
(GSP). Os futuros professores consideraram a metodologia adoptada inova-
dora e vantajosa para a sua aprendizagem. Sepunde a autora, :

Eles sio uninimes em dizer que aprenderam "muiras eoisas” ¢ de modo dife-
rente do habitual... “aprendemos a pensar, a reflectir”™. Aprenderam que o
mesmo problemma se pode resolver de vinios modos, que na resolugio de tare-
fas “tanto raciocinio come explicagio sfo impottantes” e ainda que “diferen-
tex assuntos podem ser relacionades”. Pelo facto de se envolverem muito mais

parece que s Futuros |?JTUI—!:55U Fes EUIIIPIHE:II(!L"EII melhor os assuntos QU Lra-

balham. (p. 220}

Além disso, eles reconheceram a importincia dos momentos de discus-
sido colectiva realizados nas aulas; na sua maioria, revelaram sentir-se motiva-
dos para expor o5 seus pensamentos nessas discussdes mas, em contrapartida,
alguns mostraram-se pouco a vontade para o fazer. A maioria dos participan-
tes achou as tarefas interessantes mas alguns consideraram que o ritmo das
aulas era demasiado intenso e as tarefas algo dificeis. A investigadora conside-
ra que houve uma notdria evolugio na sua capacidade de formularem e avali-
arcm conjecturas, principalmente quando trabalhavam com o GSP

Moutro estudo, Helena Fonseca (2002), leccionou uma disciplina num
curso de formagio nicial de professores de uma universidade inteiramente
consagrada & realizacio de investigacdes matemddticas na salay de aupla. Uma
decisiio importante fol a de organizar esta disciplina de modo a evitar que
assumisse um caricter escolar, tornando-se ela propria, uma aprendizagem
por investigagio. A disciplina desenvolveu-se em trés grandes segmentos: (i)
investigar as investigagoes maternaticas; (ii) investigar as aulas de investigacio
e o trabalho do professor; ¢ (111) investigar um tema matemético. Segundo a
professora, que assumin também o papel de investigadora sobre a sua prética,
no inicio do semestre os futuros professores tinham um conhecimento reduzi-

do sobre a realizacdo de investigaghes, mas ne {inal perceberam as suas
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potencialidades e sairam com mais confianca para o pér em pritica. Na sua
perspectiva, o balanco que os participantes fazem desta disciplina é muito po-
sitivo, porque gostaram de realizar este tipo de tarefas ou porque acharam que
elas sdo adequadas como ponto de partida para a aprendizagem dos seus futu-
ros alunos.

Outros estudos tém-se debrugado sobre a fase do estigio. Por exemplo,
Ponte (2001) refere um projecro, realizado por um grupo de professoras esta-
gidrias, sobre o papel das actividades de investigacdo no ensino da Matemdti-
ca. Estas professoras, depois de recolherem alguma informacio sobre as
potencialidades deste tipo de tarefas na sala de aula e sobre 0 modo de as
conduzir, decidiram implementi-las com os seus alunos. Durante a sua reali-
zagdo foram recolhendo dados para reflectir sobre o trabalho, que sistemati-
zam num relatério final. Na sua conclusio, as estagidrias referem:

O trabalho que desenvolvemos durante este ano lectivo fez-nos considerar
que as actividades de investigagio sio estimulantes para os alunos assim como
para noés. Isto € porque pensamos que esta abordagem ¢ uma “verdadeira
actividade matemitica” e desenvolve capacidades, atitudes e valores que ou-

tras estratégias pedagdpicas nio desenvolvem tio clicazmente. (p. 64)

Brunheira (2002a), nos papéis de orientadora pedagdgica da universida-
de ¢ de investigadora, conduziu um estudo com trés professores estagiarios
que assumiram o projecto de realizar actividades de investigacdo nas suas au-
las e reflectir sobre elas. No fim do ano, os estagidrios fizeram um balanco
global bastante positivo. Consideram as suas atrapalhagtes iniciais algo caricatas
e reconhecem que terdo ainda muito para aprender, em particular no que
respeita is aulas de trabalho investigativo. Destacam sobretudo trés aspectos:
(i) 2 importincia do trabalho colaborativo realizado no seio do nticleo que, na
sua perspectiva, favoreceu o aumento das suas competéncias profissionais em
virios aspectos relacionados com o trabalho investigativo; (ii) a evolucio na
sua forma de encarar as investigagdes, a que atribuem agora mais importin-
cia, compreendendo melhor o seu papel na realizagio na sala de aula e sentin-
do mais confianca; e (iii) o seu préprio desempenho em anlas de trabalho
investigativo.

Analisando em especial o caso de Ana, uma futura professora, Brunheira
(2002b) refere que a experiéncia realizada durante o estigio reforcou algumas
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das suas ideias iniciais e alargou a sua visio relativamente s potencialidades
destas actividades. Apesar das dificuldades que ela e os seus alunos tiveram
nesta experiéncia, a estagidria faz um balango positivo da evolugdo que eles
revelaram neste tipo e tarefas. O seu desempenho e as reacgdes dos seus alu-
nos deram também mais confianga A professora. Ana enuncia diversas apren-
dizagens que realizou. Inicialmente, quase ignorou as fases de introdugio da
tarefa e da discussio dos resultados. No final do ano, j4 dava bastante impor-
tincia 4 discussiio final que, na sua perspectiva, “serve para os alunos apresen-
tarem o que fizeram, como o fizeram e o que € que se pode saber com o que se
descobriu™ (p. 14). A fase de realizagio da investigacio pelos alunos foi a que
exigiu maior preparagio da sua parte. Esta jovem professora, que manifesta
abertura para reflectir sobre a sua pritica, apresenta quatro-aspectos que con-
tribuiram para a evelugio do seu conhecimento e atitudes relativas a realiza-
¢io de actividades de investigacio na sala de aula: (i) a experiéncia, (ii) a refle-
xfio, (1i1) a interaccio com colegas e orientadoras e (iv) a leitura de textos sobre
O tema

Noutro trabalho, Fernanda Perez (2002) relata uma experiéneia realiza-
da durante o estigio, envolvendo um projecto de investigacio-acco de duas
professoras estagidrias, cujo objectivo era ver se a inclusio de actividades de
investigacdo-cxploracio nas aulas de Matemdtica tinha potencialidades para
promover o sucesso dos alunos na aprendizagem. A autora, que assumiu os
papéis de orientadora de estigio por parte da escola e investigadora, relata um
episédio em que se fez no nicleo a andlise de uma tarefa, a posteriort, tendo-se
verificade que esta tinha muito mais potencialidades do que as que tinham
sido inicialmente percebidas e exploradas pelas estagidrias. Sepundo cla, a
oportunidade para esta reflexiio foi dada pela realizacio do trubalho de inves-
tigagdo-acgiio. Em termos gerais, considera que este projecto teve um balango
positivo, permitindo concretizar uma intencio de formagio assente na refle-
xio e na capacidade de resolver problemas da pritica. Na sua perspectiva, o
projecto foi prejudicado por ter sido objecto de avaliacido pela orientadora pe-
dagdgica da universidade. Apesar disso, no seu entender; o projecto proporci-
onou importantes aprendizagens as professoras, (1) relativamente ao seu de-
sempenho nas fases de selecgio das tarefas, na realizagio da actividade e nas
discussdies finais, e (i1) levando-as a reforcar o reconhecimento da sua impor-
tincia, embora de forma bastante condicionada pela preocupagio em cumprir
todo o programa. As estagidrias indicam que, no seu desenvolvimento profis-
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sional, este projecto ndo assumiu uma expressio muito forte. Elas consideram
que reflectir sobre a pritica € importante mas ddo a entender que, para isso,
nao serd necessdno fazer investigago-acgdo. Segundo a investigadora, no en-
tanto, a realiza¢io do projecto contribuiu para que as estagidrias construfssem
uma postura de profissionais reflexivas.

Nestes estudos, os investigadores tiram também conclusées relativamen-
te a0 seu papel como formadores — enquanto professores de disciplinas da
instituicio de formacgio ou orientadores de estigio. Assim, Lina Fonseca (2002)
indica ter aprendido que organizar o ensino comesta metodologia é dificil, a
trés niveis:

F matematicamente dificil porque nio & possivel “preparar™ todas as dificul-
dades que os alunos podem vir a apresentar, visto que nao se sabe que cami-
nhos irio trilhar, se esses caminhos sio produtivos e o que os faz serassim. E
pedagogicamente dificil porque ¢ necessirio decidir quando intervin, como
intervir, que sugesties dar a cada aluno ou a cada grupo sempre que surge
uma situagic de impasse ¢ como gerir o tempo necessirio para as tarefas. E
pessoalmente dificil pelo facto de, por vezes, o professor se sentir na posigio

de nio saber, 0 que € desconfortivel ¢ pouco usual. (p. 220)

Na sua auto-anilise, 2 autora nota que nem sempre actua de acordo com
as suas intengdes iniciais ¢ que, tal como os professores do ensino ndo superi-
or, também sofre uma pressio para o cumprimento do programa. No entanto,
na sua perspectiva, os resultados conseguidos mostram que vale a pena procu-
rar trazer "os principios para a pritica”.

Por seu lado, Helena Fonseca (2002), no seu balango como professora,
afirma ter reforcado a sua convicgdo que, para dotar os futuros professores de
uma formagao sobre o trabalho de investigacdo, ¢ necessirio que eles tenham
oportunidade de o realizar de forma continuada. Reconhece que a légica
investigariva em que a disciplina foi construida resultou muito bem e consi-
dera que os trés segmentos foram todos importantes. Na sua perspectiva,
os futuros professores fizeram um conjunto de aprendizagens significati-
vo sobre as investigacdes e ficaram com uma atitude favordvel a seu res-
peito. Considera, no entanto, que esta experiéncia, provavelmente, foi in-
suficiente para que eles venham a pér em pritica este tipo de trabalho nas
suas aulas.
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Para que isso tenha mais possibilidades de acontecer, recomenda que o
trabalho investigativo assuma uma maior presenca noutras disciplinas da for-
macio inicial.

Brunheira (2002a) retlecte, também, sobre as snas aprendizagens enquan-
to onentadora de estigio por parte da universidade. Assume que o seu traba-
Iho constituia uma forma de investigagio-acgio. Indica o modo cuidadoso
como discutiu com os estagidrios o trabalho a realizar de forma a que estes
sentissem vidvel incluir estas actividades nas suas aulas. Em congruéncia com
o indicado por Ponte ef al. (1999) relativamente aos professores do ensino ba-
sico, refere também que o seu papel como orientadora se desenvolveu em trés
modos: apoiar, desafiar e promover a reflexdo. Indica ter reforgado a sua pers-
pectiva que os professores estagidrios devem aproveitar o contexto colaborativo
do estigio para investirem na resolugio de problemas emergentes da sua pri-
tica lectiva. Esta investigadora acha que o trabalho realizado pelos estagiinios
se aproximou de uma investigacio-acgiio e apresenta uma proposta mais ela-
borada nesse sentido para trabalho futuro.

Finalmente, Perez (2002), ao analisar o seu desempenho como orientadora
de estigio, considera que este trabalho a levou a tomar uma nova atitude.
Segundo refere, em vez de agir em fun¢io dos acontecimentos, passou a ter
uma linha de trabalho mais estruturada, o que permitiu um constanie repen-
sar da sua acgio como orentadora.

Serrazina, Vale, Fonseca ¢ Pimentel (2002) consideram que os projectos
de investigacio sobre a pritica profissional poderdo vir a assumir um papel
significativo na tormacio inicial de professores. No entanto, sublinham que,
para 1550, serd necessdrio criar condigdes favordveis ao seu envolvimento nes-
tes projectos o concilid-los com o sistema de avaliacio.

Em termos gerais, verificamos que as actividades de investigacio t8m
vinde a ser introduzidas em diversos momentos da formacio inicial de profes-
sores, sendo acolhidas por vezes com algumas reservas, outras vezes de modo
favorivel pelos futuros professores. As suas resisténcias surgem, por vezes, por
estes nio se sentirem bem na realizacio destas actividades, dada a sua experi-
€ncia anterior de aprendizagem da Matemdtica, muite mais baseada em acti-
vidades fechadas e repetitivas. Outras vezes surgem por sentirem gue se trata
de actividades pouce valorizadas no curriculo oficial ¢ no sistema de avaliacio
e pouca presentes na pritica profissional, e além disso, cuja realizagio em aula
coloca muite mais problemas ao professor do que as actividades mais tradiei-
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onais, como a exposigio de matéria e a realizacio de exercicios. Em
contrapartida, como notam Serrazina, Vale, Fonseca e Pirmnentel (2002), as re-
accoes favordveis ds tarefas de investigagio parecem ser “tanto mais positivas
quando mais eles se envolvemn pessoalmente na sua realizagio™ (p. 50).
Embora seja importante que os cursos de formag&o inicial de professores
facam uma sensibilizagdo neste campo, ndo nos devemos esquecer que No
processo de socializagdo profissional os jovens professores irdo ainda ser sujei-
tos a muitas experiéncias, algumas delas marcantes e possivelmente contradi-
torias com estas perspectivas. O papel que esta perspectiva curricular poderi
assumir nas suas praticas depende, por isso, tanto do trabalho que for feito
nesta altura como do modo como se processar a sua integragdo profissional.
E interessante verificar coma, 10§ anos mais recentes, €stas actividades
n3o s6 tém vindo a ser introduzidas na formacdo inicial de professores, como
os respectivos docentes se t€m vindo a preocupar com o modo como podem
melhorar o seu aleance, numa l6gica de investigagio sobre a sua prépria prati-
ca profissional. Na verdade, como apontam Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel
(2002), um dos pontos de convergéncia dos estudos realizados neste campo
em Portugal € que “a formagio de professores sobre as potencialidades do
trabalho investigativo deve revestir, também ela, uma natureza investigativa”

(p- 30).

Actividades de investigacio na formagio continua de professores

Ponte, Ferreira et al. (1998) referem diversas exigéncias que a realizacio
de aulas investigativas colocam aos professores. Na sua perspectiva, estes pre-
cisam de

(a) perspectivara Matemitica nio como uma actividade em gue se memori-
zam definigdes ¢ obtém as respostas Correctas, mas em que as acgoes de
questionar, pensar, corrigir, confirmar sio caracteristicas essencials;

(b} ser competentes na realizagio de invesugagocs matemiticas, sentindo-se
3 vontade quande confrontados com situagdes complexas ¢ imprevisiveis;

(c) valorizar um tipo diferente de objectivos curriculares, como um vasto le-
que de capacidades, muito para além da destreza no cilculo e do conhe-

cimento de factos matemdticos bisicos;
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(d) descnvolverasua criatividade curriculara fim de coneeher e adaprar tare-
fas adequadas para os alunos;

(¢} assumir uma perspectiva da aprendizagem dos alunos bascada na activi-
dade, na interacgio ¢ na reflexdio; e

{f} sercapazesde conduzir uma aula com uma dindmica muito diferente da
aula usual, sem orientar o 2lunos de forma excessiva ou insuficiente (...,
1:1‘0[:1‘11’&0“.“11]:1— Hlﬂﬁ L ﬂr[]t:'l‘iﬁl'll:iﬂ {1". HPI’!‘:I’I I:I'iz.‘:lgf:m mﬂis ﬂl!ténﬂmﬂ
mas também mais interactiva {tanto no trabalho do grupo como cm dis-
cusshes colectivas). (1998, p. 13) [

Para estes autores, 1sso estard 2o alcance dos professores desde que se
cumpram duas condigbes: que este tipo de ensino seja assumido.como um
objectivo pessoal pelo professor e que este tenha apeio de diversas fontes, des-
de a sua escola 3s autoridades educacionais.

Diversas experiéncias com actividades de investigacio tém sido realiza-
das por professores que assumem nvesigar 4 sua pritica ou por equipas
colaborativas de professores e investigadores. Assim, Rocha (2002) realizou
uma experiéncia continuada nas suas aulas, ao longo do ano lectivo. Mo seu
balange, conclui que, comeo professora, evoluiu na forma de conduzir as suas
aulas, adquirindo uma melhor compreensio da actividade dos alunos, o que
lhe permitiu gerir melhor o tempo a dedicar a cada momento de investigagio,
Considera, ainda, que desenvolven a sua competéncia no modo de gquestionar
os alunos e indica que o seu receio inicial que os alunos pudessem fazer-lhe
perguntas a que nio soubesse responder foi desaparecendo progressivamente.
As situaches inesperadas em gue se envolveu em exploragdo e investigagio
com os alunos ajudaram-na a desenvolver a capacidade de os ouvir sem inter-
romper o5 seus raciocinios, Inicialmente, a selecgio das tarefas constituio um
wabalho drduo que se foi vornando mais facil 2 medida que aumentava o sen
conhecimento dos alunos ¢ da sua actividade. Finalmente, este estudo permi-
tiu-lhe observar que os alunes sio capazes de se envolver em actividades de
investigagdo, ¢ que isso influencicn o modo como perspectivam a aprendiza-
rem da disciplina e o papel do professor,

Num outro estudo, Sousa (2002) colaborou com outra professora, na re-
alizagdio de investigagdes estatisticas, num regime de “par pedagdgico”. Con-
sidera que este funcionamento apresentou vantagens para os alunos e para as
professoras. Os alunes receberam um apoio mais eficaz, uma vez que as pro-
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fessoras, nio estando pressionadas pelas solicitagdes simultineas de virios gru-
pos, tiveram mais tempo para os questionar ¢ orientar. Além disso, a redugio
dos tempos de espera para o esclarecimento das suas dividas permitiu melho-
rar a qualidade e o ritmo do seu trabalho. Para as professoras, este funciona-
mento permitiu tirar partido das potencialidades do trabalho colaborativo na
preparaciio e na concretizagio da experiéncia. Assim, foi possivel antever uma
maior quantidade e diversidade de ocorréncias e reflectir sobre os modos de as
resolver. Além disso, a reflexio conjunta, no final de cada aula, proporcionou
uma melhor compreensio do modo come os alunes viveram a expenéncia e
permitiu o ajustamento dos planos sempre que necessdrio. Considera ainda
que este tipo de funcionamento também se mostrou veintajﬂsu para a sua in-
vestigagio permitindo (1) minimizar a interferéncia provocada pela sua pre-
senga na sala de aula, (i) efectuar uma recolha de dados mais consistente,
sendo a sua observacio enriquecida e completada com a perspectiva da pro-
fessora da turma, e (iii) estabelecer um contacto mais préximo com os alunos,
levando-a a aperceber-se das dificuldades que sentiam ¢ do modo como as
ultrapassavam, e assim compreender melhor o seu desempenho.

Esta professora considera que, ao longo deste estudo, percorreu um lon-
go caminho em termos do seu desenvolvimento profissional. Entre as coisas
que aprendeu, destaca as metodologias de investigagio. Durante esta experi-
éncia, ohservou algumas das potencialidades das investigagdes estatisticas ndo
apenas como forma de ensinar os contedidos estatisticos mas como modo pri-
vilegiado de pér em pritica um ensino integrado, proporcionando aos alunos
contextos de aprendizagem significativos, onde podem discutir temas interes-
santes 20 mesmo tempo que aprendem e consolidam conceitos e procedimen-
tos matemdticos. A forma entusiasta come os alunos aderiram a esta tarefa fé-
la reflectir sobre a sua pritica, onde considera utilizar ainda demasiado tempo
no treino repetitivo, isolado e sem significado de procedimentos. A professora
afirma ter consciéncia das dificuldades envolvidas na realizagio de investiga-
cHes estatisticas, desde a procura de remas até 3 orientagio de discussoes en-
volvendo toda a turma. No entanto, mostra-se convencida que este tipo de
tarefas no futuro terd uma maior expressio nas suas aulas.

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

Porfirio e Abrantes (1999} discutem as condicées que contribuiram para
o éxito de um trabalho de colaboracio prolongade entre uma professora e uma
investigadera. Em primeiro lugar, indicam o facto de a investigagio se centrar
no curriculo e na pritica lectiva, sendo o desenvolvimento curricular visto como
um processo continuo de adaptagio ¢ aperfeicoamento. Em segundo lugar,
referem que a professora gostava de acompanhar o desenvolvimento dos re-
sultados e ideias da investigacio. Em terceiro lugar, sublinham a perspectiva
que a professora assume sobre o seu desenvolvimento profissional, encarando
4 sua participagiio no projecto como uma forma de transformar ideias tefricas
em acgdes priticas, reconhecendo, além disso, o valor do trabalthe de equipa.
E, em quarto lugar, apontam o facto desta experiéncia se ter integrado num
projecto mais amplo que envolve professores e investigadores, num ambiente
que favorece a discussio e a reflexio.

INo campo da formacgio contnua de professores, Santos e Ponte (2003)
documentam a realizacio de um circulo de estudos, no formato de educacio a
distincia. Nesta acgiio de formagio, os professores —dos mais diversos pontos
do pais e até alguns do Brasil — trabalhavam em grupos de dois elementos,
lendo e discutindo textos sobre assuntos relacionados com as actividades de
investigacdo e a sua realizacio na sala de aula e realizavam tarefas que pressu-
punham reflexio critica, pesquisa e experimentacio na sala de aula. Os auto-
res indicam que a grande maioria dos participantes considera que este efreulo
de estudos foi uma experiéncia positiva de desenvolvimento profissional, ten-
do-os ajudado a reflectir sobre diversas questes e ajudado a compreender
melhor o papel das investigagbes no curriculo, valorizando muito a possibili-
dade de trabalhar auténoma e colaborativamente.

A experimentacio de novos suportes de formagio a distiincia, permitindo
chegar a pablicos mais diversificados e ensalar novas formas de interaccio
profissional ¢ um desenvolvimento interessante no campo da formacio conti-
nua de professores. No entanto, o aspecto mais saliente neste campo é o
surgimento de estudos realizados por professores no dmbite da sua propria
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pritica profissional, envolvendo o tema das investigagbes matemdticas. Sio 0s
préprios professores, interessados em experimentar esta abordagem que pro-
curam conceber as formas de a concretizar ¢ de avaliar os seus efeitos, por
vezes de modo individual, mas mais frequentemente vezes em colaboragio
com colegas ou integrados em equipas mistas de professores e investigadores.
Isto sugere que, mais do que cursos formais, serd sobretudo através do apoio a
projectos e experiéncias, que se deve perspectivar o desenvolvimento profissi-
onal dos professores neste dominio. '

Conclusio
§

Existe em Portugal um corpo significativo de estudos sobre o tema das
investigacies matemiticas, como perspectiva curricular ¢ como proposta de
formacdo de professores. Grande parte destes trabalhos tem sido feita no qua-
dro de teses de mestrado havendo, também, uma tese de doutoramente consa-
grada a este tema (Brocardo, 2002) e virias outras onde ele € abordado com
algum relevo (Abrantes, 1994; Matos, 1991). E ainda de assinalar a existéncia
de alguns projectos nesta drea, com destaque para o Matemdtica para Todos ¢ o
lugar virtual [nvestigar e Aprender (htpy/ia.fe.ul.pt), que promove o eirculo de
estudos a distincia Aprender Matemdtica Investigando. Além disso, este tema
foi o niicleo temdtico de um encontro anual da Secgiio de Educagio e Mate-
mética da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio e tem vindo a ser
regularmente debatido noutros semindrios de investigacio ¢ encontros profis-
sionais de professores.

A legitimidade conceptual desta proposta apoia-se sobretudo no teste-
munho de matemiticos que reflectem sobre a sua experiéncia de investigagio
e consideram que ela, com as necessirias adaptagdes, estd ao alcance da gene-
ralidade dos alunos, Para isso, naturalmente, & preciso subscrever um conceito
amplo de investigacio, que valoriza sobretudo a importincia das questies ¢
da atitude questionante € ndo tanto os aspectos téenicos ou formais da activi-
dade investigativa referenciada as priticas dos investigadores profissionais. Na
Matematica escolar, as investigacdes constituem urmn tipo de tarefa com carae-
terfsticas bem definidas, ao lado dos exercicios e dos problemas. Na sua reali-
zagio reconhecem-se diversos momentos, como a colocagio de questaes, a
formulacio, teste e refinamento de conjecturas e a sua justificagio. De especi-
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al importincia € a articulagio entre investigagio e demonstracgio, dado o papel
central que esta Gltima assume na actividade matemdtica.

A legiumidade curricular das investigacdes matemiticas apoia-se, antes
de mais, nas formulages escritas dos documentos curriculares, Tanto em Por-
tugal como noutros paises existe um amplo acolhimento desta perspectiva nos
rextos oficials. No entanto, ela ndo constitul um eixo central destes rextos e
nio € vista como tal pela generalidade dos professores. Além disso, trata-se de
urna perspectiva que ndo € ficil de compatibilizar com as priticas tradicionais
de avaliagio, baseadas sobretudo em testes e exames escritos. Deste maodo,
podemos dizer que esta perspectiva vive num quadro de ambiguidade
curricular, sendo valorizada por alguns ncleos de professores e ignorada por
muitos outros. Para os alunaos e para a sociedade em geral, as investigacoes sio
uma ideia com reduzida visibilidade, que aceitam ou rejeitam conforme o seu
grau de abertura a perspectivas educacionais inovadoras e a sua valorizacio de
indicadores tradicionais da exceléncia matemdtica, como a proficiéncia no cdl-
culo numérico ou algébrico.

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

MNos estudos realizados no nosso pais, existern numerosos exemplos que
atestam o grande entusiasmo e envolvimento dos alunos na realizacio de in-
vestigaches matemdticas. Este envolvimento constitui uma base fundamental
para a aprendizagem e esta tem sido bem documentada no que respeita s
diversas fases da realizacdo de investigacGes matemdticas, a diversos objectivos
transversais (e especial, a capacidade de comunicagdo oral ¢ escrita, o desen-
volvimento da autonomia e a capacidade de trabalhar em grupe), bem como
no que se refere 3 mudanga das coneepgdes dos alunos. Este envolvimento dos
alunos em actividade maremdtica genuina, observada em tantos estudos, per-
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mite claramente defender a possibilidade de um paralelismo entre a activida-
de do aluno e a actividade do matemnitico.

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

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

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

Na formacio inicial de professores, a perspectiva investigativa tem sido
ensaiada com resultados encorajadores. Alguns formandos estranham este tipo
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de tarefas, quando lhes sio propostas pela primeira vez, mas a pouco e pouco
vio reconhecendo o seu interesse matemdtico e educativo. Disciplinas ou
modulos dedicados a este tema, tém tido um acolhimento favordvel por parte
dos futuros professores, muito embora estejam por experimentar abordagens
transdisciplinares que déem uma expressido mais profunda ¢ coerente a esta
perspectiva de trabalho. Na formacio continua, existem igualmente experién-
cias inovadoras (como o ensino a distincia), com resultados positivos, muito
embora ainda em pequena escala.

O problema da integracio das actividades de investigagdo nas priticas de
gestio curncular € o que se tem mostrado mais complicado de resolver. Como
é evidente, ndo estd em causa reduzir todo ensino da Matemiticaa actividades
de investigagao. Estas tém um papel a desempenhar, permitindo atingir certos
objectivos curriculares, mas nio hi qualquer evidéncia que permitam alcan-
car todos os objectivos da disciplina. Tanto as decisGes de nivel global (Que
peso dar a este tipo de tarefas? Como as articular com outros tipos de traba-
lhof) como questdes de nivel local (De que modo introduzir estas tarefas? Aré
onde levar a sua exploracior Como e quando levar a justificagio a producio
de provas matemadticas?) tém sido pouco trabalhadas, excepcio feita aos estu-
dos de Brocardo (2002) e Abrantes (1994). Trata-se de questdes que requerem
um tempo de investigagdo bastante significativo, na maturagio das questoes e
na recolha de dados, e em relagio is quais serd necessirio maior atengio no
futuro.

Em conclusido, estendendo a perspectiva curricular da resolugio de pro-
blemas e procurando tirar partido das potencialidades das novas tecnologias
de informagio e comunicacio, as investigaches matemdticas revelaram-se uma
proposta curricular interessante para o ensino da disciplina. As experiéncias
em pequena escala evidenciaram as suas porencialidades com suporte para o
desenvolvimento de diversos objectivos curriculares. No entanto, o seu alcan-
ce como suporte para o desenvolvimento de conhecimentos e competénecias
matemdticas estd ainda por explorar, bem como as suas possibilidades de
mtegracio nas prancas de gestdo curnicular. Estes sfo os principais desafios
que presentemente se colocam neste campo da Diddctica da Matematica.
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RESUME

Suppernté pour le coneept de recherche comme la demande de réponses fondées et
Hgoureuses pour nos questions, cet article analyse le travail amené dans ce champ
dans Penseignement des mathématiques au Portugal. Dans un premier moment il
analyse, en termes conceprucls, le contenu de cette perspecntive ¢ discute ses possibles
sources de légitimicé, dans Vépistémalogie des mathématiques et dans 'évolution du
eurriculum. Dans un second moment il analyse les résultats des études faits au terrain
sur I'apprentssage des éleves, Pactivité des maftres er sa formation. Tarticle met en
évidence I'existence de beaucoup d'études assurant le valeur éducationnel et formatif
de cette perspective, mais aussi existence de lacunes et questions ouvertes, relatifs,
surtout, 4 la laison de ce concept au mathématiques pures ou appliqués et a
I'intégration dans le curriculum. '

Mots-clés: Recherches mathématiques, Curriculum, Apprentissage, Connaissance

professionnelle, Formation initiale, Formaton continue

ABSTRACT

Based in the conceprof investigation as the search for articulated and ngorous answers
to our own questions, this article analyses the work carried out in this field in
mathematics education in Portugal. In a first par, it analyses, in conceptual terms,
this perspective and discusses {ts possible sources of legitimacy, in the epistemaology of
mathematics and 1n the evolution ol the mathematics curriculum. In a second part, 1t
analyses the results of the studies carried out in the ficld concerning pupils’ learning,
the activity of reachers and teacher education. The article points out the existence of
many studies assuring the edueationall and formative value of this perspective, but
also the exstence of gaps and open questions, concerning, most specially the connection
of this concept in pure or applied mathematics and curriculum integration.

Key words: Mathematical investigations, Curriculum, Learning, Professional

Knowledge, Pre-service Teacher Education, In-service teacher education
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ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE ADULTOS

Justino Pereira de Magalhdes

RESUMO

A educagio de adultos € um vasto campo de investigacio e de accio, que historica-
mente se desenvolveu pela confluéneia de trés vectores (in}formativos bisicos: a alfa-
betizacio; a integragio ¢ a participacio comunitirias e sdein-politicas; a habilitacio ¢
a formagio profissionais. Nesta acepcio ampla, a educagiio de adultos compreende
dimensies tedricas, priticas, axiolégicas, atitudinais que se operacionalizam através
de movimentos formais ¢ ndo-formais, com caricter circunstancial ou como formas
de educacio permanente.

No quadro desta conceptualizagio, este texto visa perspectivar o caso portuguds, em
wrmos de progressiva abertura 3 internacionalizacio e de uma multifactonalidade,
apresentando a gencalogia do processo de instimeionalizagio de um sistema de edu-
cagio ¢ formagio de adultos, ¢ historiando a integragio da alfabetizagio na educacio
ao longo da vida.

Palavras-chave: educacao de adulios, alfabetizagio, sistema de formacio

1. Institucionaliza¢io de um sistema de educacio e formacio de adultos

1.1 A educagio de adultes € um vasto campo de investigagio ¢ de acgdo,
nos seus objectivos, organismos, agentes, pedagogias e programas, que histo-
ricamente se constituiu pela confluéncia de trés vectores (in)formativos bési-
cos: a alfabetizagdo - acesso e priticas da cultura escrita; a integragdo e a parti-
cipagio comunitiria e séeio-politica, designadamente através do exercicio de
funges de representacio e de poder, no contexto das priticas religiosas e das
priticas de cidadania; a habilitagio e a formacio profissionais. Tomada nesta
acepgio ampla, a educagio de adultos compreende dimensdes (in}formativas
(tedricas, priticas, axioldgicas, atitudinais), operacionalizadas através de mo-
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vimentos [ormais e ndo-formais, com cardcter circunstancial ou como formas
de educacio permanente.

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

Reportando-se 4 educacio de adultos, ainda que de forma nio exclusiva,
a especificidade destas modalidades resulta de uma articulagio de factores de
natureza sociocultural, representados e operacionalizados através de proces-
sos pedagdgico-didicticos, em quadros e estruturas formais de educacio e de
formaciio que envolvem uma definigio de conteddos, a objectivagio de um
pitblica-alvo, a especificidade de agentes, espagos e tempos, com factores poli-
ticos e ideologicos. Formal ou informalmente, a educagio de adultos constitui
um instrumento e um meio de mobilizagio, organizagio ¢ accio social, pelo
que, tomando como referéncia a articulacio entre os planos ¢ os processos de
acgio com as instdncias de legitimagio e de substantivagio, podem definir-se
trés grandes planos de instituicio da educagio de adultos: a dimensio
institucional, o ensino recorrente, a educacio ao longe da vida {cuja andhse
permite a sistematizacio de trés eixos evolutivos fundamentais).

Historiar, embora que sumariamente, a constituigio deste campo
institucional, investigativo, educacional, desatia por consequéncia ao conhe-
cimento das principais dreas de fundacio, informadas e caracterizadas por di-
ferentes linhas, ritmos e factores de evolugdo, cruzando-se ou desenvelvendo-
se de forma autdnoma, ¢ ao conhecimento ¢ caracterizacio dos principais con-
textos, movimentos ¢ agentes de educacio de adulros, mas também ao reco-
nhecimento e A caracterizacio do processo genealégico daqueles tréfs eixos
fundamentais.

Ainda que s6 nas tiltimas décadas do século XX a educacio de aduleos se
tenha passado a revestir de autonomia, quer no contexto das transformacées
nos modos de produgio e circulagio de bens (revolugio industrial e tecnoldgica,
iniciada em finais do século XVIT), quer no contexto das transformacdes poli-
ticas e ideoldpicas, hiberais, democriticas (parlamentarismo, republicanisma,

' Wirios estudos e virios autores se B pronunciado sobee o complexidade & 2 mubifaciooialidade da

Educacio de Adultos, inclindo o quadmn [rr|ngﬁgir.n nas suas diverses modalidades e configurches.
Para uma sintese ver Bui Candrie (1999), Educapde de Adwitor, Ui compo £ mna problemdtice. Lishon;
Eduea,
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socialismo), umas e outras determinantes na construcio da Modernidade,
emergiram acgies e movimentos de educagio de adultos, por parte do poder
religioso e do poder politico, e por iniciativa dos sindicatos e organizagdes de
classe, movimentos associativos, Organismos corporativos e instituigdes
educativas.

Com efeito, € no quadro de desafios de modernizagio, progresso ¢ con-
corréncia, entre economias desenvolvidas e entre estas e as economias em vias
desenvolvimento, e no quadro da conflitualidade e das hegemonias entre Fs-
tados-INagio, que & possivel caracterizar como educagio de adultos, iniciari-
vas, programas e cursos, desenvolvidos ao longo do século XIX, nos dominios
da alfabetizagio, da formacio profissional, da actualizacio cultural, da
mobilizacio sécio-educativa.

Nos quadros internacional e nacional, os estudos de narureza
historiogrifica permitem documentar programas e movimentos continuados
que, quer no contexto e por referéncia aos Estados-Nagio, quer por iniciativa
dos movimentos religiosos, politicos e dos organismos corporativos e de classe,
tendoe como metas o reforgo do nacionalismo, ou a (re)conversio deoldgica ¢
politica, tomavam os adultos como piiblico-alvo, ainda que, quando de natu-
reza instrucional, nfe excluissem as geragdes jovens. Deste modo, € possivel
situar ¢ referenciar diversas iniciativas e programas de educacio de adultos,
desenvolvidos com regularidade, antes da segunda metade do século XX *
Frequentemente também, a educaciio de adultos fol interpretada comeo educa-
cao popular.

* Para Inglaterra, Themas Eelly nio hesita em considerar como edueagia de adulios as diversas iniciari-

VS © Moy imentos cullieais que se acentuam ao longe do séealo XT3, a paic dos piilpitos, da imprensa
e dai ildiotecas, come mais tarde atmavés do cinema, Deigual mado se refere, para a segunda merade
do sfoulo X1X, s inicizrivas das Thade Ustone, fis escelas de adulios e 45 universidades de extensio [CF
Thomas kelly (1970} A hirory of adnlr educarion fn Grear Briraln. Liverpool: University Press]. Thomas
Felly retoma o restemunho de [ WHudson (1851) fireory of adilt edication, chamando a atenciio paca
0 impontincia das czcelas de adultes inglesas e para os mechanics” institetes.
Mo caso portuguss, ainda que se aguarde uma sintese critica = sistemdtica sobre os diversos movimen-
tos, programas « iniciativas, ha estudos histonogrificos que permitem referenciar uma politica estatzl,
imiciativas sindicais & mumalistas, iniclanvas politico-idecléricas, propramas & movimentos que se in-
serem explicitamenre numa educagie de adultos [Cf nomeadamente, Kogério Fernandes {1993, Mar-
cos de processo histérice da alfabetizacio de adultos em Pormugal. Colddgnio Educapio ¢ Seciedads, n"2,
ppe 115-143: Bl Ramos (1988), Culturas de'alfabeozacio em Pomupal: uma introdecio 3 Histonia da
Alfabetizacio no FPorupa! contemporine. Axdiire Socval, 3" série, vol. XXMV 4%-3%, pp. 1067-1145 _ Rui
Famos {1953). O méodo dos pobres: educacio popular ¢ alfabetizacio cm Portugal (séoulos XX e
KX Coldguie Edvcapdo ¢ Socvedade, n® 2, pp. 41-68].
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Mas foi sohretudo no quadro da Unesco e do movimento federativo e
democritico posterior & Segunda Guerra Mundial, que a educagdo de adultos,
frequentemente sob a modalidade de Ensino Recorrente, se alargou e se
estruturou como meio de informacio, mobilizagio e compreensio das gran-
des questdes da humanidade, e factor determinante para o desenvolvimento
histdrico.

De nove no Ambito da Unesco e dos arganismos e movimentos federati-
vos internacionais, com destaque para a OCDE (organismos progressivamen-
te marcados pela globalizacio), a educagio de adultos, quer no plano tedrico,
quer no plano aplicado, reforcou-se como uma diversidade de prnglgmmas que
nio apenas visam o acesso i educacio, como também um ﬂpr“.ﬁln‘dal‘l—lﬂnlﬂ e
uma continuidade, no universo de uma renovacio das oportunidades, como
ainda um aprofundamento e uma transformacéo nos individuos e nas socie-
dades, sob a modalidade de Educagio ao Longo da Vida.

1.2 Mo que se refere a Portugal, hi, desde a segunda metade do século
XIX, documentagio que comprova iniciativas, movimentos ¢ programas de
allabetizacio e de educagio de adultos.

A alfabetizacdo foi o mébil para importantes inovagdes pedagdgicas, com
implicagdes designadamente na normalizacio lingufstica, cujo exemplo mais
consequente foi o Método de Leitura Repentina de Castilho, que vinha asso-
ciado a uma escrita fonoldgica. De igual modo relevante no fomento da alfa-
betizagio foi 0 Movimento das Fscolas Mavers, assocado ao Método da Caralha
Maternal de Jodo de Deus.

Estas inovagies pedagégicas, uma ¢ outra com aplicagio no gquadro do
ensino regular e no quadro de iniciativas locais, associativas, corporativas o
também de movimentos politico-ideolégicos, assinalam uma determinagio no
combate an analfabetismo e enquadram-se numa dindmica mais vasta de edu-
cagio popular. O Movimento das Escolas Méveis, surgido em 1878, assumiu
durante a Primeira Repblica um particular releve, permitindo uma multipli-
cacio de cursos noctumos o dominicans,

F. basicamente sob pretexto de alfabetizagio, e no quadro da educagio
popular que, desde a segunda metade do século XIX, no contexto do Estado-
Magio e frequentemente visando o reforgo do nacionalismo, se pode falar de
educa¢io de adultos. Foi no entanto sob a modalidade de Ensino Recorrente

(UE S& OPErarain as principais aproximacoes entre o sistema regular de ensino
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¢ a educacio de adultos, vindo esta, na sua acepcdo formal, a constituir, desde
a década de oitenta do século XX, um segmento do sistema educativo.

No plano insutucional, embora se devam assinalar as iniciatvas anterio-
res, em particular a cnagio dos Cursos de Ensine Pniméno Supletive para
Adultos, foi efectivamente nas tltimas décadas do século XX que, no quadro
da Lei de Bases do Sistema Educativo, se tornou irreversivel uma
autonomizacio de organismos € programas de investigacio e de acglio especi-
ficas para a educacio de adultos.

A Reforma do Sistema Educauve, publicada em 25 de Julho de 1973,
consagrava a inclusio da educacio de adultos no sistema educativo, que assim
ficou constituido pela educagiio pré-escolar, pela educagio escolar e pela edu-
cacgio permanente. De idéntico modo, permanecia integrada no sistema
educativo a formagdo profissional daqueles que, tendo concluido o ensino
bisico, o curso geral, ou o curso complementar, optassem por essa via.
Correlativa a esta reforma e como condicio da sua implementagio, teve lugar
wma reestruturacio do Ministéno da Educacio Nacional, no dmbito da qual
foi mantida a Direcgio Geral da Educacio Permanente.

Foi no entanto a Lel 0 46/86 de 14 de Outubre (Lei de Bases do Sistema
Educative), que consagrou o ensino recorrente de adultos - destinado aos in-
dividuos com mais de quinze e dezoito anos, respectivamente, que, quando
em idade normal, nio haviam tide oportunidade de beneficiar da educacio
escolar, ao nivel dos ensinos bdsico e secunddrio, e que por razdes profissio-
nais ou de promogio cultural, desejavam fazé-lo depois. Organizado de forma
adequada, tendo em atengdo 0s grupos etirios a que se destina, este ensino
passou a conferir os mesmos diplomas e certificados do ensino regular. De
igual modo, a formacio profissional podena ser erganizada de forma recor-
rente (CF Leil de Bases do Sistema Educativo, art™ 3%, an® 16%, art® 207).

Ainda que uma das prioridades do Ensino Recorrente fosse a eliminagio
do analfabetismao, este objectivo tornou-se mais notério naquilo que a Lei de
Bases consagrou como educagio extra-escolar, sob a modalidade de educagio
de adultos, confiada 3 iniciativa dos mais vaniados sectores e organismos, ou
como extensao cultural do sistema cscolar, com recurso aos meios de comuni-
cacdo social, incluindo a radiodifusio e a televisio. A educagio extra-escolar
visava um alargamento dos conhecimentos ¢ um desenvolvimento das
potencialidades dos individuos, nomeadamente a eliminacio do analfabets-

mo literal e funcional (Cf Lel de Bases do Sistema Educativo, art® 23%).
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Mas é ji num contexto de Educagio ao Longo da Vida que implica ne-
cessariamente uma cducacio de adultos para todos, assumida como meta na
Conferéncia Internacional de Hamburgo de 1997, que, tomando em atenciio,
por um lado, as principais assimetrias que marcavam a sociedade portuguesa
{(designadamente as ainda elevadas taxas de analfabetismo e as taxas de baixa
escolarizacio, no interior da populaciio activa, e o progressivo aumento das
taxas de iletristo, no interior das geragles jovens), ¢, per outro lado, o parado-
x0 de uma populacio activa, apesar de mamfestamente portadora de baixas
taxas de habilitagio e qualificacio escolar corresponder aos desatios.da mo-
dernizagio do tecido produtivo, e face, ainda, ao0s desafios da reconversio pro-
fissional, que foram tomadas importantes decisdes politicas.

Envolvendo o Ministério do Trabalho e da Solidariedade (posteriormen-
te Ministério da Seguranca Social e do Trabalho) e o Ministério da Educagao,
foi criada a ANEFA (Agéncia Nacional de Educagio e Formagio de Adultos),
em 1999. £ no 4mbito do Programa da ANTEFA até 2006 que foi definido um
Quadro Geral de Competéncias-Chave (Referencial de Competéncias-Cha-
ve), permitindo a criagio de uma rede de Centros de Reconhecimento, Valida-

gdo e Cerdficaciio de Competéncias.

2. Da alfabetizacao a educacdo ao longo da vida

2.1 No caso portugués, € possivel, como se referiu, registar, desde a se-
gunda metade do século XIX, nio apenas a preocupacae explicita de combare
e mesmo de extingZo do analfabetismo, mas também o fomento de uma poli-
tica de campanhas de alfabetizacio e outras iniciativas socioculturais e de for-
magio profissional, com cardcter piblico, destinadas 4 populacio adulta, no
quadro estatal ¢ por empenho dos organismos associativos, incluindo, comal
Repriblica, a extensdo universitiria. * Mas € particularmente com o Estado

As Reformas Felueativas de THTU, TR7E ¢ 188, previam a eragio de curios nocturnos ¢ dominicais para
adulies, por iniciativa governamental ¢ dos podercs locais, com o objecrivo de combare ao analfabers-
mo. A reforma da énsina primdcio de 1911, atrbui is Clmaras Municipais a rarefa de criarem sob
rerime nocturne, dominical ou de missio, cursos pars adules. Mo mesmao sentido, foram os decretes o
5 7EF-E de 10 de Majo de 1919 e n® 6137 de 29 de Serembro de 1919, gue arribuiam is Juntas Escolares
Municipazs 2 cnagio de eursos noclurnos destinades o individuos de ambaos o sexod com mais de 14
anos de dade.
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MNovo, assumindoe um cardcter marcadamente nacionalista, que tals movimen-
tagdes se intensificam.

Assim, no infcio da década de 30, uma iniciativa do Didrio de Nosicras,
conduziu um ample inquérito 3 sociedade porruguesa, tendente a uma cam-
panha de alfabetizagio e reagindo a uma polémica langada a partir do jornal ¢
Séenlp. Contudo, a camnpanha mais estruturada ¢ com maior impacte ao nivel
dos resultados foi a que decorreu entre 1952-56. Fundamentada e organizada
através dos Decretos-Lei n® 38 968 e n® 38 969, de 27 de Dutubro de 1952, que
langaram o Plano de Educacio Popular {que funcionaria numa primeira fase
sob a modalidade de campanha) surgiu a Campanha Nacional de Educagio
de Adultos (CNEA). Esta Campanha destinava-se fundamentalmente a com-
bater o analfabetismo da populagio com mais de. 14 e menos de 35 anos de
idade {em 1950 era cerca de um milbfio o nimero de analfabetos - jovens-
adultos e adultos -, abrangido neste escalio etirio).

Para além desta Campanha, funcionavam os cursos de adultos, regula-
mentados pelo Decreto n® 21 396 de 22 de Novembro de 1932 (que abolira as
modalidades de missdo, curso dominical e Escola Mével). Na sequéncia da
CINEA e integrados no Plano de Educagiio Popular, poderiam ser criados cur-
sos de ensino primino scursos de educacio de adultoss, a requerimento de
qualquer entidade piblica ou particular, ficando mesmo previsto que «Os
concessioninos do Estado e dos corpos administrativos e as entidades pa-
tronais singulares ou colectivas do comércio ou da inddstria que tenham,
nos quadros permanentes, mais de vinte assalariados de idade inferior a
35 anos sem a habilitacio da 37 classe do ensino primédtio poderio ser obri-
gados, pelo Ministro da Educacio Nacional, ouvido o das Corporagbes ¢
Previdéncia Social, a fornecer instalagfes para o funcionamento de cursos
destinados aquele pessoals (Decreto- Lei n® 38 968, de 27 de Outubrode 1952,
Ant® 17%).

MNas décadas de 50 e de 60, oz CEPSAS {Cursos de Ensino Primdrio
Supletive para Adultos) permitiram a atribuigio de diplomas da Instrugio
Elementar a vastos sectores da populagdo activa, impedida de prosseguir
nas suas carreiras profissionais, ou de amphiar as suas valéncias nos qua-
dros produtivo e sociopolitico. Uma vez oficialmente encerrada a Campa-
nha Nacional de Educagio de Adultos, em Dezembro de 1956, a educacio
e instrucio de adultos loi assumida pela Direcgio Geral de Educagio Perma-

nente.
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Nio obstante, em final da década de sessenta, quase 30% da populagio
adulta portuguesa era analfabeta e cerca de 509% niotinha diploma de instrugio
primdria. *

No pos-25 de Abril de 1974, no quadro da Direccao Geral da Educagio
Permanente, entdo reestruturada com objectivos de assegurar os recursos ne-
cessirios 4 diversidade das iniciativas em curso, estimular uma renovagio pe-
dagdgica ¢ garantir que tais iniciativas se disuibuissem de forma equilibrada
no todo nacional, a educagio de adultos fol objecto de uma ampla movimen-
tagio, por parte de organismos diversos: autarguiss, cImpresas, associacies,
cooperativas, comisses locais. Nesse sentido, para além do apoio financeiro e
logistico, competia & Direcgdo Geral da Educagdo Permanente a formagio de
monitores ¢ de agentes que assegurassem as iniciativas das associagbes de edu-
cagio popular.

A acgdo das associagdes de Educacio Popular foi regulamentada pelo
Decreto-Lei n® 384 de 20} de Maio de 1976 a que acresce a Portaria n® 419/76
de 13 de Julho, no que se refere a normas de aprendizagem, exames e
certificacdo das habilitagdes, através dos cursos de educagao basica de adultos
(exames do Ensino Primidrio).

Relativamente 3 alfabetizagdo, depois do Plano Nacional de Alfabetiza-
gao (PMNA), iniciado em Maio de 1975, que compreenden um estudo especi-
alizado com vista 4 elaboracio de uma estratégia global de redugdo, em trés
anos, para 3% da taxa de analfabenismo, revestiu-se de particular relevo o Pla-
no Nacional de Alfabetizacdo ¢ Educacio de Base dos Adultos (PNAEBA),
enquadrado pela Lei n® 3/79 de 10 de Janeiro. Com o titulo geral de *Elimina-
¢io do Analfabetismo”, este Plano conferia 35 autarquias a tarefa de elimina-
¢do gradual do analfabetismo e de criagio de condigiies para o acesso 3 escola-
ridade obrigatdria, por parte das populactes em idade escolar

1Da responsabilidade da Direccio Geral da Edecacio Permanente ¢ atri-
buindo ac Estado um papel central no reconhecimentn, coordenagio e apoin
das diversas iniciativas no dominio da alfabetizacio e da educagio de base dos

Y Mo guadroda Reforms Velga Simio fora criada uma Cemiss3o, presidida por Fortunate Queinds, que

termulow um Peagrarna de Educacio de Adultos, prevendo, entre outsas modalidades, o formagio a
distincia, via ridio ¢ whevisio, O Belatdno dessa Comissio ndo chegow a ser publicado, por entretanta
teesucedido o 23 de Al de 1974, mas constitul wen marce histéreo, quer pelo disgndstico da sineacin,
quer peli propostss 2o empe inovadoras que continha [Relardrio do Grups de Traballg incianbido de
extzedar or profiemas da alfshetizacin o de formagio bislca de adnlios. Minisiério da Edvcacio Nacional!
DHEER 1972, (Exemplar dactilografado gentlmente cedideo por Formnare Qheinis) ].
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adultos, aquele Plano visava assegurar, quer a melhoria das habilitacdes
socioculturais dos adulios, quer a sua participagiio activa como cidadios. Con-
cebido pelo Conselhio Nacional de Educacio de Base de Adultos (CNAEBA),
constituide junto da Assembleia da Repiblica, a implementagio do PNAEBA
implicou a criacio da Direcciio Geral da Educacio de Adultos (Decreto-Lei
543/79 de 31/12), funcionando através de uma estrutura descentralizada, ao
nivel regional, distrital e concelhio.

De igual modo, com vista 3 criacio de um sistema de educagdo de adul-
tos, foram lancados virios programas integrados, que constituissem eixos de
desenvolvimento de um Plano mais peral: <criagdo e instalagio de um [nstitu-
to nacional para a educacio de adultos, organizagio de uma rede de centros de
cultura e de educagio permanente, implementagio regional e gradual de es-
quemas globais ¢ integrados de educagio bésica de adultos e de desenvolvi-
mento cultural — programas regionais integrados, alfabetizagio e educagio
bisica elementar, melhoria e incremento do ensino preparatério para adultos,
apoio A educacio popular, acgfes na emigragio. *

Com o PNAEBA, cuja execucio fora prevista para 10 anos, pareciam
criadas as condigfes para o fomento e 0 enquadramento da educagio de adul-
tos, nos seus diversos dominios, desde o acesso 3 educagiio de base, A formacio
profissional e ao desenvalvimento sociocultural, centrados nos préprios adul-
tos e articulando dimensdes ndo formais com dimensdes formais,
designadamente para a obtengio dos diplomas obrigatérios dos dois primeiros
ciclos escolares, mas sobretudo assegurando uma vitalidade ¢ uma visdo am-
plas ¢ alarpadas da educagio de adultos. Para a coordenagio e fomento de
accoes, ao nivel central, fora prevista a criagio do Instituto Nacional de Edu-
cacio de Adultoes.

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

Y Of Albeno Melo (1981). Educagio de adultos: conceitos e priticas. [n Manuela Silva e M. Isabel Tamen
(coord.). Sinena de enaing e Portiegal. Lisboa: Fundacio Calouste Gulbenkian; pp. 354-382,
O projecio Experimental de Alfaberizagio e Educagio de Base de Adultos, de fmbito nacional, langadoe
em 1979, no quadro do PNAEBA, ecom vista 3 imtegragiona Rede de Projecros da Comunidade Europeis
compreendia 3 subprojecros (of infra nota 16).
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cimo as taxas de analfabetismo, nunca eliminadas, remeteram para zonas
marginais as modalidades extra-escolar e de extensio educativa. O PNAEBA
nio chegou, por consequéncia, a cumpnr-se integralmente.

2.2 Com a entrada em vigor da Lei de Bases do Sisterna Educativo, em
1986, o Ministério da Educagio sofreu um reordenamento, tendo, nos termos
do Decreto-Lei 3/87 de 3 de Janeiro, sido extinta a Direcgio Geral de Educa-
¢do de Adultos e criada a Direccio Geral de Apoio e Extensio Educativa (que,
por sua vez, serd abolida pelo Decrero-Lei n® 362/89, de 19 de Outubro, que
cria a Direcgao Geral de Extensdo Educativa). Ainda que a Direccio Geral de
Educagio de Adultos e a Direcgio Geral de Extensio Educativa tivessem
correspondido a objectivos distintos, o Decreto-Lei 74/91 estabelecia condi-
goes de articulacdo e consagrava genericamente a estrutura curricular de Cur-
so, como a modalidade didictico-pedagdgica privilegiada, quer para o ensino
recorrente, guer an nivel extra-escolar. Fol assim que, com a extingio da Di-
recgdo Geral de Extensdo Educativa, em conformidade com o Decreto-Lel
133/33 de 20/4, cujas funcdes foram integradas nos Departamentos de Educa-
¢io Bidsica e do Ensino Secundirio, se mantiveram os cursos de alfabetizagio,
actualizagdo, socio-cducativos, sécio-profissionais.

Quanto acs agentes, para além de professores destacados, a educagio de adul-
Los contou com mecanismos de financiamento e de formagio que permitiram a
contratacio de animadores culturais e outros técnicos, sobretudo no Ambite do
Programa de Desenvolvimente Educativo para Portugal (PRODEP), enquanto,
correlativamente, era cada vez menos noténa a intervengio do Estado na educa-
¢io de adultos. Por outre lado, a focalizacio no Ensino Recorrente, respondendoa
uma educagio remediativa ¢ de segunda oportunidade, traduzia um alargamento
do conceito de adults, que passava a incluir os jovens adultos.

Enquante, no quadro do Ministério da Educaciio, as iniciativas ao nivel
da educagio de adultos se centravam fundamentalmente na instrugio ¢ na
formaciio escolar (assim alfabetizagdo e ensino recorrente), a animagio
sociocultural tinha vinde a ficar progressivamente confiada 2 iniciativa local e,
por seu turno, a lormagio profissional era sobretudo assumida por estruturas
ministeriais ligadas aos mundos do trabalho e do emprego e a organismos
corporatives. Foi com os objectivos de «conceber, desenvolver, avaliar ¢ contri-
buir para a generalizagio de modelos, metodologias, programas, projectos e
instrumentos necessirios A plena valorizacio dos recursos humanos noe qua-
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dro da evolugio dos sistemas social € produtive, das tecnologias e da organiza-
cia do trabalho» que, neo imbito do Ministério para a Qualificagio e o Empre-
oo, foi criado, pelo Decreto-Lei n® 115/97, de 12 de Malo, o INOFOR (Insti-
tuto para a Inovacio da Formagio).

"Todavia, a diversificagio da accio ao nivel da educagio de adultos,
correspondendo muito embora a uma progressiva especializagio dos dominios da
educacio e da formacio, nos planos didictico-pedagégico, organizacional e pro-
fissional, ndo deixava de comprometer uma economia de recurses e de sinergias
(in}formativas, e de dehilitar a oportunidade de uma verdadeira educagio ao lon-
go da vida, centrada e integrada a partir dos prﬁpﬁﬁﬁ sujeitos em educacio. *

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

Nos pressupostos daquele projecto e do Documento de Estratégia para o
Desenvolvimento da Educagio de Adultes, estavam as perspectivas de uma
articulagio entre a formagio profissional e a formagio cientifica e escolar,
designadamente ao nivel dos 1%, 2% e 3° ciclos, e de uma separagio dos pabli-
cos: até aos 18 anos e com mais de 18 anos de idade. Para os jovens até aos 18
anos, a responsabilidade da educagio ¢ da formagio era sobretudo da escola,
eNqUAanto para os restantes era suposto que a alfabetizagio ¢ a prossecucao dos
estudos, bem como a formacio e a actualizagio profissionais, tivessem lugar
noutros espagos ¢ mediante modelos pedagbgico-didicticos nio-escolares. 7

¢ Sabrea relagioe s integragio da educagiode adulios na educagio an longo da vida, cf. José Ribeiro Dias
{1996). A Educacia de Adultes e Portugal no Contesta da Educacio ao Longo da Vida. Parecer n® 1/
01 do Conselho Nacional de Educ..'u_"in-. vt da err'.:ﬁﬁffrﬂ. 11 série, n® 208, de 7 de Serembro de 1996,
pp. 12653-12673.

Submetidas 2 nma avaliacio sulicitads pelo Ministério da Eduecagio, as modalidades de ensing recorrents
nFoee revelaram eficazes no combate an ilerrismo, ainda que tendo sido ensaiadas expeniéneias padagori-
cas e didicticas, de diverso tipo, inclninida a modalidade de wnidades de crddito |CF Jorge Pinre, Lisete
Mates & Luis Rethes (1998}, Enrnag Recorrente: Melardrio de dvaliagio. Lishoa: Ministéne da Educacio].
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Com efeito, o Grupo de Missio para o Desenvolvimento da Educacio e
Formacio de Adultos, criado pela Resolugio do Conselho de Ministros n® 92/
98 de 14 de Julho com o objective de desencadear o processo para a criagio da
ANEFA, reconheceu que a educaco de adultos, constituida pelo conjunto de
aprendizagens formais e nio formais € condigio de Educagio ao Longo da
Vida.. Este novo enfoque na educagio e na formagcio de adultos deveria efec-
tivamente processar-se em consondincia com os principios orientadores do Con-
selho de Ministros da Unido Europeia sobre Educagio e Formagio ao Longo
da Vida, de 20 de Dezembro de 1996, nomeadamente no que se refere a asse-
gurar: um equilibrio entre as dimensées pessoais, civicas e sociais; uma con-
tribuiciio para a cidadania; um conzznuum centrado no sujeito; uma sinergia
de todos os organismos com vecagio ¢ competéncias nesta area.

Na sequéncia da fundacio da ANEFA tornou-se manifesto que para o
alargamento do processo de educagio ¢ formagio 2 generalidade dos adultos
(sobretudo aos mais carenciados), criando-lhes condiges de acesso e de ver-
dadeira passagem para a sociedade do conhecimento, em termos de habilita-
¢iio, era necessdrio criar condig@es efectivas para um Reconhecimento das Com-
peténcias adquiridas ao Longo da Vida. Neste sentido, o grupo fundador des-
ta Agéncia desenvolveu um processo sistemdtico de reflexdo, mobilizagio, de-
bate e estruturacio, socorrendo-se do contributo de diversos especialistas, e
desencadeando um movimento alargado de reflexdo, com vista 4 criagdo de
um Referencial de Competéncias-Chave. Na sequéncia deste processo, tém
vindo a ser criados Centros de Reconhecimento, Validagio e Certificacio de
Competéncias e foram langados os primeiros cursos EFA (Educagio e Forma-
cio de Adultos).

3. Um vasto campo de ac¢io e de investigacio

3.1 Ainda que a descrigao feita acima corresponda basicamente ao movi-
mento formal de educacio e formacio de adultos, esta ndoe se confinou as
modalidades e s vias formalizadas, nem se reduziu ao Ensino Recorrente,
como segunda oportunidade. O levantamento histérico tem vindo a permiti
interpretar como educagio de adultos as iniciativas, 0§ projectos e os progra-
mas de desenvolvimento local, a partir de niicleos ¢ associagdes de base, bem
como as iniciativas de investigacio e de extensio comunitiria levadas a efeito
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por diverso tipo de instituigées, nomeadamente pelas instituigies de ensine

superior, i semelhanga alids do que foi sucedendo por toda a Europa.

As breves resenhas diacrdnicas, do upo da que aqui se apresenta, sobre a
genealogia do processo de institucionalizagio da educacio ¢ da formacio de
adultos, ndo podem condicionar as abordagens histénicas, limitando-as ao tem-
po recente, especificamente aos altimos 25/ 30 anos, por ter sido este o periodo
em que efectivamente se desenvolveram estruturas e programas educativos
especificos para os diversos grupos da populacio adulta. Ha que reconhecer
que toda a Modernidade € atravessada por moyimentos de educagio de adul-
bos.

Assim, e por exemplo, no contexto da ac¢io do Estado Novo, para além
das Campanhas de Alfabetizacio a que ji se aludiu, € possivel referenciar es-
tratégias e movimentos de desenvolvimento integrado ao nivel local, incluin-
do a intensificacio de acgdes de informacio e enquadramento ideol6gico e de
cidadania, focalizadas no Mundo Rural. Uma vez implementado, o Plano de
Educagio Popular visou também a congregacio da parte mais notoria destas
imiciativas, acehes ¢ organismos, com sede, designadamente nas Casas do Povo,
nas Casas dos Pescadaores, nos Sindicatos ¢ nas préprias escolas.

Eram acghes que, ndo obstante algum transformacionismo ¢ alguma aber
tura, visavam, de uma forma geral, conferir um sentido integrativo as vivéncias
e qualidade de vida das populagdes, conformando-as numa visio autircita dos
recursos e dos horizontes de vida. O fomento e o desenvolvimento da alfabeti-
zagdo, através de campanhas e cursos especificos que se complementavam com
a onentagdo de leituras nas bibliotecas escolares ¢ nas bibliotecas populares,
contaram com a intervengio dos professores e de agentes de educagio rural;
organizadas numa base paroquial, tomavam como piiblico-alve os residentes,
concretamente os rurais € os pescadores. Marcadamente ideolfgicas e basea-
das num conservadorismao estreito, no que respeita a valores, tecnologias, qua-
lidade e estilos de vida, estas accdes traduziam-se num reforco do
enquadramento autircito, num apelo i abnegacio da riqueza e dos beneficios
do progresso, fundindo patriotismo, religiosidade, ruralidade. *

' Mo quadro da Mocidade Poruguesa Feminina, como no quadro da FNAT (Fundagio WNacional para a
Alegria no Trabalho), foi desenvolvida vma acglio concertada de propaganda & defesa do regime polditi-
co-ideoligico, assumido pelo Estado Move, mas também uma intensa campanha de conformizsme e de
autarcismo, reforganda as estruturas de bage Giniliar e paragquial. Paca uima intervencio junto das fa

milias foram criados Centros Bnrais de formagio e de mohilizagio que numa primeira fase se destina-
WL LI l‘rﬁ|'r|i1,;l.‘:| fﬂ]lill:.mr., 1S :]llt‘:gr::-:111:||n:;.r'|:|‘.f enverlversm tumlsSm jl::l‘-l'L'.Il_!i eadulos maseulinas,
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Reflectindo uma rensdo entre ruralismo e corporativismo, ¢ saldando-se
numa contencio e numa ideologizacio das nocdes de mudanca e de progresso
{através do reforgo ¢ consolidacio das formas tradicionais de comunicagio ¢
de poder, e do controle da informacio), criande bibliotecas populares, postos
de leitura, programas radiofdnicos, nio pode deixar de considerar-se como
educacio de adultos a constelagao de prineipios ¢ de acgBes tendentes a fundir
os horizontes individuais com os horizontes pitrios € a converter o cumpri-
mento ¢ a realizacio das arefas quotidianas de produgio material ¢ de sobre-
vivéncia. Também a festa ¢ a recreacio (devidamente vigiadas, enguadradas e
circunscritas, em ideais e metas humanamente possivers, desejaveis, legitimos)
[azem parte desta mesma constelagio. Muitas destas acgdes ndo se centravarm
exclusivamente nos adultos mas, sob o pressuposto de que o elemento cultural
popular, folclorizando-se, poderia aproximar-se das geracoes jovens, tinham
por objectivo a mobilizacio das populacbes no seu todo,

() alcance destas iniciativas marcadamente populares ndo estd suficien-
temnente avaliado, muito embora a andlise historica sobre a educagio de adul-
tos, € muito particularmente sobre a alfabetizagdo, venha comprovar o que
estudos socioldgicos, e de histdria econdmica e cultural tinham i revelado,
isto € que at€ 3 década de 60, apesar da existéncia de tais movimentagdes ¢ da
crescimento das taxas de alfabetizacio e de escolarizacio, se fora, no entanto,
acentuando um manifesto distanciamento entre o desenvolvimento da socie-
dade portuguesa, no seu tado, e o das suas congéneres enropeias e norte-ame-
ricana.

Mo quadre da FNAT {criada em 1935), foram criadas coldnias de (Erias ¢ eoldnins balneares, wim Cen-
tro de Educacio Popular, seccoes dda Lepiao Portuguesa, para além de um Gabinele e Herildica
Corporativa, o Teatro do Trabalhadoer e um Gabinste de Etnngrafia, pam apoin e controla dos momen-
o festivis e dos mnchos flclaricos, designadamente através das Casas de Povo, Foi também ensaiada
wma hiblinteea de divalgagio [CE Tosé Caros Valenre (1999). Fuado Move e Alegria so Trabalfo. Uma
hustidreg palivea da FNAT (1935-]938F. Lisboa: Edighes Colibr/ Inatcel].

Sobyre a aegio culmieal do Estado Movo, ver Jorge Ramas do O (1992, Salazansmo o culora (1530
19600 f# Fernando Rosas {ooord). Porriggal ¢ o Firade Nowo (T830-1 3600 vol. XIT de Joe] Serrio e A H.de
CHivedra Marques {dir). Noeq Hisrdria de Poswpal . Lisboa: Edivorial Estampa, pp. 351-45% Ver ainda
Draniel Melo (2001} Salszarime ¢ Cultiura Popeelar (1933-1853). Lishoa: Instiuto de Ciéncias Sociais
M fdmbito da Campanha Macional de Educagio de Adulios, para além do recurso & imprenss penadica
e s enpasigies ilinerantes, da criagio do jornal A Campenéa, das bibliotecas populares e das bibliotecas
arnbubartes, foeam unilizados o8, a0 tempo, mais modemnas meios de comunicagio, especificaments o
realne & o nema (pois que as emisshes de relevisio 56 reriam inicie em 1957, Sobre as Mizssdes Cultu-
rais e Teatre & Cinema, iniciadas em 1954, ver Cristing Bareoso {2002, O Z&8 Analfabers no Cinema, O
Chaema #a Campanha Naclanal de Hdicagho de Adleos de 1952 2 1956, Lishbon: EDUICA,
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No inicio da década de 60, apesar do crescimento acentuado do total de
alfabetizados que se tinha operado nas duas décadas imediatamente anterio-
res, com relevo para o impacte da Campanha de Alfabetiza¢do iniciada em
1952, e de a escolanizagiio da populagiio em idade escolar se comegar definiti-
vamente a aproximar de um indice total, a sociedade portuguesa apresentava
uma taxa de analfabetismo na ordem dos $0%.

Jd entdo as convengdes internacionais, designadamente a Unesco e a
OCDE, evolufam na conceptualizacio ¢ na representacdo do letrismo nio
como fim em sl mesmo, mas como meio necessédrio, ainda que nio suficiente,
para uma existéncia equilibrada nos planos comunitdrio e profissional. Con-
dicio favorivel ao desenvolvimento, a alfabetizagio devenia por consequéncia
corresponder a uma habilitagdo e capacidade funcienais, cuja eficicia se tra-
duzia na resolugdo de questdes e desafios do quotidiano, nos planos individu-
al e comunitirio.

Construgio histdrica, o conceito de alfaberizacio € objecto de frequente
controvérsia, quanto aos indicadores e quanto A sua significagdo. Tomado em
sentido genérico, o conceito de alfabetizagio s corresponde ao de letrismo se
por tal se traduzir a confluéneia entre habilitacdo e dominio de um nivel da
linguagem escrita e de cdlculo, cujo grau de suficiéncia seja definido ¢ avalia-
do pela sua utilizagio na resolugio de questdes e desafios do quotidiano.

3.2 Por meados do século XX, as recomendagbes da Unesco tinham, tam-
bém elas, ido no sentido de uma correspondéncia entre escolanizagio de base
{obrigatéria ¢ universal) e alfabetizagio. ? Esta correspondéncia, se, por um
lado, favoreceu uma significacio e uma sinergia de recursos, espagos ¢ meios,
independentemnente dos priblicos e dos contextos, gerou também resisténcias
por parte dos adultos, forcados a um ensino de segunda oportunidade,
estruturado pelos mesmos métodos do ensino regular infanto-juvenil, e
condicionou o reconhecimento e a valorizacio das competéncias litericitas e
profissionais adquiridas inforrnalmente e através da experiéncia da vida.

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

" CEWilliam 5. Gray (19%6). Lfnsergmenen de la Leciure ¢t de {'Eeritiere. Paris, Unesco. Neste contesxto,
as taxas de excolarzagio e de alfabetizagio sio indicadores frequentermente utilizados em educagio de
aclulios,



Investigar em Educacao

188

escolarizagiio, sobretudo do que a escolanizacio fundamental destinada a
sedimentar os alicerces cognoscentes, técnicos e atitudinais de uma educacio
continuada ao longo da vida. O conceito de alfabetizacio traduz fundamen-
talmente a capacidade de sufici€ncia e de utilizacio da cultura escrita (lireracia),
enquanto o de escolarizaciio se refere ao grau de integragio e de sequéncia no
cumprimento de umn processo diddcrico pedagégico progressivamente mais
longo, integrado e verticalizante. 'Tais diferenciagées tornam-se bem mais no-
thrias quando observadas em populagdes adultas, forgando a uma adequacio
dos indicadores relativos a um € outro daqueles processos (in)formativos.

Assim, pois, tal aproximacdo entre estas vias legitimailas de acesso e pro-
gressdo no quadro da cultura escrita, justificada nos planos substantivo e
metodoldgico por contextos de economia de recursos e de um credencialismo
estreito, nio obstou a2 uma progressiva especificacdo ¢ ao reforco da
universalizacio da escolarizacio. Por outro lade, tal aproximacio ndo impe-
din que, reconhecidas, assumidas e sistemicamente consolidadas as respecti-
vas especificidades, viessem a ser criados, na fase final do século XX, mecanis-
mos e estruturas de reconhecimento, legitimacio e validacio dos conhecimentos
¢ das competéncias informalmente adquiridoes. A necessidade de crnagio e va-
lorizacdo destes meios e destas estruturas, quer no quadro das sociedades de-
senvolvidas, quer no quadro das sociedades em vias de desenvolvimento, tor-
nou-se inevitivel, dadas a ripida mutacio dos sistemas de comunicagiio e das
tecnologias de producio e a complexificagio dos sistemas ¢ das relacies
socioculturais, a gue acrescem situagdes de iletrismo e de multiculturalisme.
A rais factores tem sido acrescido, nas sociedades em vias de desenvalvimento,
o prolongamenta de situaces de analfabetismo e de reduzida escolarizacio.

MNa segunda metade do século XX, ndo deixou por consequéncia de man-
ter-se alguma tensio entre os conceitos de alfabetizado e de escolarizado, pois
que, se nos planes organizacional ¢ de uma economia de recursos, métodos e
agentes, se observou e admitiu alguma comunalidade, a diferenciagio tornou-
se contudo cada vez mais inevitdvel dadas a arientagio funcional, divergente,
autonomica e de libertagio que norteiam a alfabetizagio, legitimando aquisi-
¢oes informais ¢ expeniéncias de vida, e dado o sentide integrador, convergen-
te ¢ normalizador da escolarizacio.

Todavia, a indexacao da alfabetizacio 3 transferéncia pritica e i correla-
¢io com o exercicio de fungdes no quotidiano ndo pade deixar, por outro lado,
de ser associada a uma progressiva centragio da educacio de adultos em torno
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de duas dimensdes fundamentais: o exercicio da cidadania e a progressio téc-
nico-profissional. Assim, desde a Conferéncia da Unesco de 1549 que a edu-
cacdo de adulros se reveste de um sentido democritico ¢ libertador, no quadro
da Declaraciio Universal dos Direitos do Homem, adaptada pela Assembleia
Geral das Wacdes Unidas. Esta orientacio veio, na Conferéncia de 1960 (Maon-
treal), juntar-se a uma outra de caricter técnico-profissional, tendo sido defi-
nida a educacio de adultos como meio de acompanhamento e participagio
num mundo em permanente mutagio, onde as influéncias da globalizagio se
comegavam a fazer sentir. :

Neste sentido, ainda que fosse cada vez mais evidente que a educacio de
adultos constituisse parte integrante dos sistemas nacionais de educagio, a
alfabetizag3o continuava a ser o seu grande mobil, até que na Conferéncia de
Mairobi, em 1976, fo1 definitivamente assurmdo o principio da Educagio Per-
manente. Em consonfincia com este principio, o conceita de aprendizagem,
mesmo na educacio de adultos, deixou de ser-exclusivamente instrumental e
udexado ao desenvolvimento econdmico.

Ma década de 90, reafirmados os principios de uma Educagdo para Todos
{Conferéncias de Jontiem e Hamburgo), no respeito pelas diferencas indivi-
duais e no quadro do multiculturalismo, a educacio de adultos foi redelinida
como o conjunto de processos de aprendizagem, formal ou nio, pelo qual as
pessoas consideradas adultus desenvolvemn as suas capacidades, enriquecem
os seus conhecimentos, melhoram as suas qualificagdes técnicas e profissio-
nais {Conferéncia de I Tamburgo, 1997), num quadro de Educagao ao Longo
da Vida.

2.3 Foi no quadro destes grandes principios orientadores, evoluindo no
sentido de uma maior tolerdncia e aceitabilidade, que foram repensadas as
estratégias e as pedagogias de educagio de adultos, incluindo a alfabetizacio,
que, havendo constituido tarefa prioritiria at€ & década de 60, cerca de qua-
renta anos mais tarde continuava a constibuir uma preocupagio, posto que as
ainda significativas taxas de analfabetismo de base se viam acrescidas das pro-
gressivas taxas de iletrismo e de analfabetismo funcional.

Como se referiu, foi no entanto, num quadro de dupla entrada, constitu-
ido pelo Multiculturalisme e pelo principio da Educagae ao Longo da Vida, ¢
num contexto de acelerada mudanca dos meios ¢ WWenicas de comunicagio e

de reconversdo profissional, que foram reequacionados os indicadores sobre a
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medigio dos graus de alfabetizacio (literacia), bem como as relacfes entre
formacio geral e formacio especifica, e entre escolarizagio e educacio de adul-
tos, ji ndo apenas no que se refere aos métodos, curriculos, piblicos e pedago-
gias, mas também no que se refere A5 capacidades, conhecimentos e compe-
téncias de vida.

Ma pritica, tratava-se de, sem reduzir o investimento ou comprometer
uma mais-valia para a educagio e o modelo escolares, equacionar e caracteri-
zar as dimensées de uma problematica alargada, nos planos educacional e
formativo. Esta andlise impunha-se a fim de que, correlativamente 3 acgitacio
das limitacdes das estreturas formais de educagio e formagio (designadamente
do sistema escolar, em responder integralmente a todas as necessidades e de-
safios, nos planos social e pedagdgico, em particular junto das populagies ac-
tivas ¢/ ou em vias de rransformagio e conversao profissional), se definisse um
quadro politico-pedagégico que possibilitasse uma flexibilizacio e uma equi-
valéncia entre aquisicdes cognitivas e competéncias profissionais adquiridas
nos quadros formal e informal.

Acrescia a estes pressupastos o principio de que os ambientes de traba-
lho, ao nivel da produgin, da organizagio e da comunicagio, sdo de per s
complexos e estimulantes a uma progressio educacional e formativa. Processo
social, cultural e legislativo, o reconhecimento, avaliagiio e validagio das com-
peténcias de vida ¢ das aprendizagens informais, reveste-se de caracteristicas
diversas de pais para pafs, implicando uma reconceptualizacio, a criagio de
estruturas, dispositivos e organismos especificos & uma inovagao pedagdgica
que permita a efectiva centragio nos sujeitos.

Asolucio adoprada ern Frangs implicou uma amiculagio entee 0 Ministérios da Educagio ¢ da Agri-
cultusa, a quem cabia a eesponsabilidade dos balangos de compet@neias, criande para o efeito uma rede
nacional de centros, £ 0s organismos e instimicées de formagiio e de emprego. O expediente do Balanco
de Competéncias, criade poruma legislagio de Dezembes de 1991, permize acs wabalhadores passarem
M revista as suas actividades profissionais, identificando as aprendizagens e as valéncias, bem comoas
lacunas, com vista ac estabelecimenro de um processo {in)formative. Pela pare do Ministéein da
Educagio francés, 2 validagio de competéncias para efeite da concessio de diplomas e de credenciais
Lornog-se extensiva & wdo o tpo de diplomss teenoldgicos e profissionals que envolda aguels Miniseé-
o

Ma Inglaterra e na Bscdcia, um processo idfndco havia sido iniciade, no final da década de 80, com
vista g acreditagio de aprendizagens APL (Accreditation of Prier Learning), compreendendo o criacio
deum organisme regulzdor MOV (WNational Council for Vecational Training), posterionnente con-
verrido em QC A (Cualificacions and Cummieulum Authornicy). Para além da creditagiio reconhecida pe
las entidades em pregadoras, o validagio de aprendizagens e de compeEncias visa também a prossecs
¢io da formagio, & cnquanro, para Franga, era consagrada a modalidade de curso, as aurondades ingle-
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A aceleracio da evolucio tecnolégica e a lenta (e ndo menos complexa)
resposta dos sistemas educativos formais a uma gqualificagio acrualizada da
populagdo activa, a que acrescem os ntmos aceleradoes de desqualificacio, fa-
ZEM Ccom gue, um pouco por todo o munde desenvolvido, se tenha feito sentir
uma mesma necessidade de criacio de estruturas especificas e de flexibilizacio
dos mecanismos, que assegurassem uma requalificacio profissional, em cur-
tos periodos de tempo. Assim, no quadro dos sistemas educativos formais e
dos institutos e organismos de valorizagio e reconhecimento profissional, fo-
ram sendo definidos referenciais bdsicos de aprendizagens e de competéncias,
e mecanismos reguladores e legitimadores dos processos de reconhecimento,
creditagio e validagdo das competéncias adquiridas, tomando a estrutura ¢ os
nivels curriculares do sistema escolar como principal padrio de referéncia, '

3.4 Nao se afastando muito da situagio internacional, em Portugal ti-
nha-se no entanto vindo particularmente a acentuar, nas tltimas duas déca-
das do século XX, a assimetria entre as baixas habilitagoes hiterdrnias e profis-
sionais, de que era portadora a populagdo activa ¢, por um lado, o correspon-
dente nivel de desempenho efectivo de fungfes produtivas e, por outro, os
condicionalismos e limitagdes no que se refere ao enfrentamento dos novos
desahios, gerados pela ripida mudanga dos sistemas de comunicagio e
tecnologias de producio. Com efeito, e apenas a titulo de exemplo, enquanto
para o periodo compreendida entre 1992 ¢ 1995, a Franga tinha conseguido
reduzir de cerca de 30% a sua populacio activa com baixas habilitagdes, em
Portugal, a reducio fora apenas de cerca de 2%, no mesmo periodo.

Tomando em atengio os dados do Instituto Nacional de Estatistica, em
1991, cerca de 14 % da populagae portuguesa com mais de 15 anos sabia ler e

sas davam preferénciz a uma estrutura organizada por unidades capitaliziveis, referenciada ao perlil
dos individuos.

IdEnnecas necessidades e ideénticos sistemas vinham sendo tnplementades noutres paises curopeuse no
Canadi. contando ora com irma maior implicagfo dos organismos estatais, comona Finlandia, ara com
maior peso da iniclariva privads como suceds comn a Irlanda, ora, sinda, mais apoiada neos orpanismos
corporatives e sindicais, como suceds na Alemanha e na Auvstria. Também o envolvimento e o prsadas
instituicies do Ensine Supericr varia de pais para pafs, sendo pamicilarmente acentuada em alguns
estados do Canadd.

Aproximando-se indireceamente dos currfcalos e da cultuea escolas, mis referenciais consagravam wma
matnz fundamental de competéncias-chave, organizadas em quatre dreas: linguagem ¢ comumcagio;
recnaiogias da informagio e comumicagde; matemedticn para.a vida; cidadania e ermpregabilidade [CF
ANEFEA (2000). Refersncinl de Comipeténeras-Chave, vol. 1 e 2, Lishoal.
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escrever, mas ndo dispunha todavia de qualquer diploma. Sepundo a mesma
fonte, mais de um ter¢o dos portugueses adultos tinham apenas diploma esco-
lar do 17 ciclo, ficando-se nais de metade da populagio adulta portuguesa
com um diploma agquém ou equivalente ao 2° ciclo. No mesmo sentido, cons-
tata-se que, em 1995, 62,3% da populacio portuguesa com mais de 15 anos de
idade, ou nio tinha qualquer diploma escolar ou tinha um diploma nio supe-
rior ao 2 ciclo. Assim, quando tomada apenas em referéncia a populagio ac-

tiva, verifica-se que em 1996, cerca de 10% dessa populagio nio erd portadora
de qualquer diploma de habilitagées litericitas ¢ que mais de 50% exibia um
diploma ao nivel do 1% ou do 2° ciclos do ensino bisico. Por outro lado, segun-
do dados do Ministério do Trabalho e da Selidariedade, em 1998, 30% da po-
pulacdo activa portuguesa, era semi ou nio qualificada.

A andlise dos dados numérncos permite concluir que tal situaciio, apesar
das limitagbes e das assimetnas, reflecte no entanto o efeito de escolarizagio,
pois que & no intenor dos grupos etdrios nascidos aquém de 1960 que as per-
centagens de analfabetismo bésico descem consideravelmente por contraste
com as geragoes que em1996 tinham mais de 35 anos de idade, cujas taxas de
escolarizagio bdsica eram inferiores a 50%. Apurando a andlise, conclui-se
que as taxas de anallabetismo literal se agravavam particularmente nas gera-
¢hes niio afectadas pela Campanha Nacional de Alfabetizacdo, da década de
30, e ndo sujeitas ao alargamento da escolaridade obnigatdria, de 4 para 6 anos,
decrerada em 1968 para todos os nascidos a partir de 1960, ™

Ainda que o Inquérito Nacional sobre Literacia, publicado em 1996, re-
vele que a populagio portuguesa tinha de st uma representacio positiva quan-
to i5 suas efectivas capacidades de leitura e de escrita, face aos desafios do
quotidiano, era manifesta a existéncia de uma baixa taxa de creditagio. Esta
observacio nio permitia todavia avaliar se tal situagio era resultante da insu-
ficiéncia dos desafios do quotidiano, designadamente em contexto laboral, para
estimularem a populagio a elevar o seu grau de habilitacio e de ereditacio, ou
se, face a esses mesmos desafios e ao funcionamento das estruturas e das car-
reiras profissionais, habilitagio e creditagio, tinham significados ¢ implica-
gies efectivamente distintas.

¥ Criada noanode 1968, 2 cbrigaroriedade cieolar de seis anos pedia sereumprida pela frequéncia de wm
Ciclo Complemestar da Tnstrugie Primana (37 ¢ 8 Classes), de um Cicle Preparardcio do Ensing
Secundino {oiade pelo Decreto-Lei 3™ 48,571 e 5.9.1968) ou através da Telescola,
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Fora, todavia, a confluéncia gerada por este quadro e pela verificagio de
que as estruturas regulares de ensinoe se revelavam insuficientes para a resalu-
¢do ¢ superacio dos aspectos criticos desta situacio que, 4 semelhanca do que
vinha sendo feito noutros pafses, tornou inadidvel a criagio de um sisterna de
reconhecimento, validacio, e centificacio das aprendizagens informais e for-
mais, anteriormente adguiridas, e das competéncias de vida, encaminhando
os adultos para um processo de formacio, com equivaléncia ao processo esco-
lar.

Culminando vdrias iniciativas com wvista & minoragio e a solucio de tais
agsimetrias ¢ de tais lacunas, desighadamente no que respeita i criacio de
estruturas de normalizacio, foi criada, como jd se referiu, a ANEFA. O pro-
grama de educagio de adultos, organizado em tome desta Agéneia compreen-
de (uma vez criado ¢ assumido o Referencial de Competéncias-Chave, nas
dreas de linguagern e comunicacio; tecnologias da informagio e comunica-
¢io; matemdtica para a vida; cidadania e empregabilidade) uma mobilizacio
dos adultos para se apresentarem a0s Centros RVCC (Centros de Reconheci-
mentao, Validacio e Cenificacio de Competéncias) e o encaminhamento para
os cursos EFA. Em contacto com um destes Centros, cada adulto deverd orga-
nizar o seu curricelum vitae, estruturado numa légica de conciliagio entre o
maodelo integrativo de porgfolto e 0 modelo cumulativo de benchmarks — o pri-
meiro mais centrado numa normalizacio de habilitagtes e o segundo desafi-
ando a umn reconhecimento das efectivas competéncias do sujeito.

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

3.5 A educagio de adultos nio se resume a uma resposta (concertada
entre os sectores piiblico e privado e entre as virias instineias do poder polit-
co) a desafios, assimetrias e desequilibrios, que a actualizagio da informagdo
acad€mica e cientifica ¢ a actualizacio e reconversiio profissionais geram nos
SUETOS INAMAATAIMETITe ¢ PO Erupes, Seraghes ou seoteres prufissionas. Tau-
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hém a resposta a estes desafios nio temn side dada apenas por instincias
vocacionais, criadas para o efeito, ou por uma segunda oportunidade faculta-
da pelas instincias formais de educacio e de formagio. Com efeito, as estrutu-
ras regulares de ensino que constituem o sistema educative desenvolvem pro-
gramas e cursos de complemento de formacio, formagio espeaahizada e pos-
graduacio, que, constituindo numa inovagio e destinando-se a pablicos-alvo,
se enquadram numa educagio de adultos, em sentido amplo, :mphcﬂnda fre-
quentemente uma adapmi;ao do modelo escolar is caracteristicas do piiblico ¢
as prioridades de formagio. ;

Aedueacio de adultos, come complemento e actualizagio de (in)formacio
o como meio da reconversdo profissional, ¢ basicamente |‘J-::-rf-:rnnati';ra, centrada
na aquisigio de conhecimentos e de competéneias, e referenciada a piblicos-
-alvo, organizada com objectivos especificos ¢ mediante protocolos adequa-
dos. Tal facto ndo tem inviabilizado a que, no quadro dos programas regulares
de ensino, aos mais diversos niveis, ndo venha sendo cada vez mais frequente
a presenca de adultos que ndo eram o seu potencial piblico-alvo. Indepen-
dentemente de uma consequente alteracio profissional, hi cada vez mais adul-
tos a frequentarem cursos regulares de ensino, acentuadamente tedricos,
indicidrios, enunciativos, projectivos,

Sdo situaches que desafiam a uma tensfio e a uma dialéctica entre capacidade
¢ competéncia — a primeira refere-se a uma aguisicdo peral, s6 indirectamente
reificivel, com uma base tednea, estruturante do pensamento, transversal, enquanto
que, definida de forma ampla, a competéncia € um saber-fazer contextualizado,
circunstancial o concretivel. As competéneias revelam-se nos produtos e nos arte-
factos; as capacidades no equacionamento e na construgio racional dos proble-
mas e das probleméticas. Umas e outras sio, no entanto, mediatizadas pelo co-
nhecimento. Assim, nio hd uma incompatibilidade entre os programas normais e
regulares de formacio e uma educacio de adultos com base no desenvolvimento e
aprofundamento de capacidades e de conhecimentos.

Correlativamente aos programas € jis iniciativas integradas na ANEFA, ¥
a educacio de adulwes nio deixa de desenvolver-se também atravds de outras

" Um exemplo de wma mobilizagio masiva para a actiahizagio e & requalificagiio profissionais s3o of
Curens de Complemento de Formagio de Professones,

B A nrervencio da Anefa nio se confina is actividades om que € apente ou supervisorn, mas alaga-se de
fesrmmiz indizectaa modo o gue s refira 2 educagio ¢ formagdo de adulos; designadameents amavés do reeo-
nhecimento ¢ do financiaments de projecios, desipmadamente no quadre de (omento das beas prneas.
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instincias, programas, projectos, espacos e meios. Assim, hd no sistema for-
mal e regular de ensino programas especificos de educagio e de formagio
vocacional das populages com menos de 18 anos de idade, como hi também
programas especificos com idénticos objectivos para as populagies menores
de 18 anos (jovens-adultos) que nio cumpriram a escolaridade obrigatéria.
Para estes Gltimos, depois da experiéncia, nio totalmente eficaz, do Ensine
Recorrente por unidades de crédita, tém vindo a ser ensaiados e 1mp]rm¢madoﬁ
outros programas, com base numa flexibilidade curricular que permita uma
adequagdo aos contextos e s circunstincias da respectiva populacio escolar

Mas a resposta is dificuldades de cumprimento da escolaridade regular,
por parte da populacio em idade escolur, por um lado, e a necessidade de uma
maior articulagio entre o ensino regular ¢ a formacio ¢ qualificacio profissio-
nais, por outro, tém constituido o fomento de expenéncias fundamentais, no-
meadamente: a criacio de cursos tecnoldgicos para jovens; a implementagio
de uma via profissionalizante, paralela e alternativa, no quadro do ensino re-
gular; a criacio de uma rede nacional de Escolas Profissionais. ™

3.6 A educacio de adultos é uma drea de investigagio, reflexiio e accio,
pelo que sdo miltiplos os contextos, os ptblicos, os objectivos, os meios, como
diversos sfo os agentes e os perfis educacionais. Se acabamos de fazer referén-
cia ao processo de institucionalizacio de um sistema e de organismos que
permitem resolver, de forma concertada, parte dos desafios da educagio de
adultos (relativos & mobilizacio, levantamento de situagio, diagnédstico de
necessidades, reconhecimento, validagio e certificagio de aprendizagens e de
competéncias formal e informalmente adquiridas, bem comeo da organizagio,
agenciamento e supervisiio de cursos, programas e boas-priricas) € porque ha
de facto uma diversidade de oportunidades e de acessos 3 (in)formagio que
permite aos adultos uma mudanca significativa e duradoira no que se refere
aos seus saberes, saberes-fazer, axiologias, atitudes, ou seja uma verdadeira
Educacio ao Longo da Vida.

MNos quadros da animagio sociocomunitina e do desenvolvimento local,
a educagio de adultos reveste-se do seu sentido mais consequente sempre gue

" TPara uma brevissima noticia sobre as Escolas Profissionats, enguanzo segmento educacional alternative
e sobre o seu significado junmo des jovens adultos, of Talio Montalvio e Silea, Augusta Santes Silva e
Tose Munue] Prastes da Fonseca [!Eﬁﬂ.ﬂmﬁugﬁﬂ de Sistena s Faolas Pmﬁs.:r'w.w':. Lishoa: Ministé-
rinda Educagio.
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se opere pela ariculagio entre: um transformacionismo contextual e situacional;
uma mais-valia ¢ uma benehcoacio nos sistemas e nas relagées de produgio;
uma melhoria na economia e na qualidade de vida das populagies (incluindo
o desenvolvimento socioculmral); uma valorizagio dos conhecimentos, das
competéncias € da auto-representagio dos sujeitos.

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

" Mo sendo intengio inventarian, nem avaliar, € no cntanto oportsie referenciar alouns destes Projecios,
come foema e donnprovar a divesstiade de gﬂgilu;l'irqms‘ TR0, {-sl;pl.tn:::gins, forma de 1_1[g,'u;|_iz.-';|§§r_n.
Pe amiziativa dla Unidade de Educagio de Adultos da Thuversidade do Minho, em colaboracio com
Universiclade sueca de Linképing, o Frojecto « Viana {[983.1588), arganizadn soh o modalidade de
imvestigagio participativa, constinnng um exem plo de ation]lacio entre o levantamento das necessidades
ea concertagio de estratégias, atraves da reflexio participada, condnzinde i implementagio de redes =
eslruturas organizacionas eficazes, fomentando uma (m)formagie actualizada, a partir do exterior e
permitindo aos paricpantes a construcio do scu propno projecte de formagdo | Licima Lama, orp,
{15900, Profecte <Flars (T983-1988), Um Ensie de ivvestigagio paricipative. Brapa: Umversidade do
Minho! Unidade de Educacio de Adulios].
Tomandoo local e o inter-local come mansirs de esiare de se desenvolver, o Projeceo Radial organizado
pela Associacio TN LOCD, pa Serr do Caldeirdo, constitul um ovtro sxemplo de desenvolvimente
leseal, nas suas diversas facetas de produgio e fruigio matenal 2 simbéhca, com vista a um desenvolvi-
menta sustentado, comovia de educagio de adultos.
Ma mesma sentide, a Asseciagio para o Descovolvimente das Comunidades Locats, com sede em 5,
Toscara, Guimaries, constitui a exemnple de wme estratur pelivalente, gicande cm tomee de um centre
catalizndor, que & rmbdém centro de secenens @ etrutum apisien, e alorgandnese oovidos polos de
desesnvabamentn, Esta estrotura em rede, atraves de nma hiemrguis de fongoes, referenciada aos mes-
mas piblices £ a vm mesma territdnie, constitui, para além de uma confleéncia de designios « de von-
tades, wia sandnma A redumos, tnchonds, uma relativa auto-sustentagio no que se refere a financa-
mento proprio, mas constiml também, pela sua vocagdo votaliciria, wma neo-identidade para a3 popu-
I:xgu_-s abrangidas, cujos membros se videm engides 2 um verdadeire estature de sujeitos e de socias.
Diando sequéncia ao PRAERA (lei 0" 3/ 79), (ol lacado ue Projecio Experimental de Alfaleizgbo e
Faucagio de Base dos Adulies, composto poz o subprojectos: o sulipropecia A&, localizado nos bairoos
suburbancs de Lishoa) o subprojecta B, localizade no concelbo de Casten 1aiee, distrite de Viscew; o
subprojecta C, lacalizade no concelho de Mogadourso, distrite de Braganea. Prerenidia-se que estes pro-
jectos cormespondessem aos 1els ripos fundimentais de sirnagies cducarivas do pais. Prosscpsinds
valéngias de alfabetizacho, animagio enloural, satide, amesanare, apricu e ¢ deservcolvimento do teci-
do associative, o projecio revestio-se, enoe 1975 e 1990, de uma verdadeina cenralidade no desenvolvi-
irento lacal |CI Manuel Hﬂl.:iq::r. Gl ole Alneida ﬂ‘;";'ﬁ]-. A _,I'J_.l'.'.arfgﬁ.u' e ra'n:'u!'.iu i _Pr({;'ﬂ'k.l e
drserenlenenia Jlmr'gm'drj de Mopadenrn - L programae experimeniad de ediecago de advltnr. Braga:

Insterute e Fa |1|:':gﬁ|1,-"'[ Teversiclacie do Minha (Dhssertacio de Mestenda] |
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A animacio cultural € uma outra modalidade de educagio de adultos
com uma aceitagio crescente, sobretudo junto de pablicos menos alectados
por necessidades de alfabetizagio, promogio e reconversio profissional,

Tendo vinde a educagio a converter-se num objecto de intervengoes
interdisciplinares ¢ integradas, as funcées ¢ o estatuto profissional do anima-
dor cultural que, em certos projectos, havia jd sido definido como o agente
privilegiada (quer em situacdes de coordenagiio, quer em situagbes de projec-
ciio, cedendo apenas lugar em fungdes especifica ¢ assumidamente (éenicas
como a de alfabetizagio e de ensino recorrente), voltam a revestir-se de uma
nova actualidade. Esta (re)valorizagio, com mareas de profissionalidade, tem-
-se revelado suficientemente atractiva para jovens licenciados, vocacionados
para uma intervencio séeio-educativa ¢ cultural, queractuando junto dos agen-
tes e dos 6rodos do poder local, quer directamente junto dos piiblicos adulto e
jovern-adulto, organizados cm associagdes ou outras formas de mobilizagdo.
No plano profissional, muitos destes jovens licenciados t€m-se vindo a estabe-
lecer por sua propria conta, prestando servigos mediante contrato.

No plano histérico, parte da acgio educativa e formativa junto dos adul-
tos correspondeu de facto a uma animacio educacional ¢ a uma animagio
socioculrural, com objectivos de uma melhoria da qualidade de vida e de uma
cidadania mais activa. Ainda que historicamente os professores tenham sido
05 principais agentes de educagio e formagio de adultos, circunstancias ¢ pro-
jectos houve em que o animador foi preferido ao professor, como forma de
neutralizar a aproximacio ao sistema educativo formal ¢ s influéncias do
maodelo escolar.

3.7 A educacio de adultos € investigaciio, inovagao e ensaio de estratégias
pedagdpicas, didécticas ¢ de mobilizagio social, seja no quadro da eliminagio
do analfabetismo ¢ de movimentos centrados no local e no nacional, seja no
quadro de uma Educacio ao Longo da Vida, seja ainda na implementagio de
parimetros federais de desenvolvimento e de multiculturalismo {com objecti-
vos de internacionalizagio, a partir do contexto da globalizagio ccondmica,
tecnolégica). A educagio de adultos & também um Jugar ¢ um pretexto funda-
mental para a reflexio pedagdgica e para 2 implementacio de estratégias de
inovacio, ao nivel didictico e curricular, desenvolvendo-se por adaptagio da
pedagogia escolar ou sugerindo e requisitando uma orientagio ¢ uma acglo
especificas, assim pedagogia de projecto, anto-formagdo, investigagio-accio ¢,
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mals especificamente, sob a modalidade de projecto de investigacio participa-
da.

Alids, parte dos debates sobre teoria pedagdgica, ou surge como resposta
aos desafios da educagio de adultos, ou ganha novo alento quando se lhe
referencia. A emergéncia do local como instincia educativa e formativa total,
por referéneia ao global € como via de coeréncia e integracio entre os percur-
sos educativos e formativos, e as transformacies ¢ representacdes dos contex-
tos ¢ das circunstincias, meios e formas de vida, confere uma nova centralidade
i educagio de adultos, enquanto instineia sociopedagégica e sociocultural de
mobilizagio, projeccdo, subjectivacio. E de igual modo nointerior da educa-
¢ao de adultos que, enquanto factores de racionalizacio e de acgio, os concei-
tos de rede, projecto e sujeito, se revestem de uma verdadeira conotagio peda-
gogica, diddctica e transformacional, projectando-se e afectando a inovacio do
quadro educacional no seu toda, 7

Campo de investigagio, accfio ¢ intervengio sociocomunitiria, em aber-
1o e em expansio, a educagio de adultos tem vindo a alargar-se a novos piibli-
cos ¢ a actividades de lazer e de fruicdo cultural (estética, ambiental,
patrimonial), abrangende, deste modo, também os segmentos letrados da po-
pulagio e a terceira idade, na sua globalidade.

Mas seguramente, a ampliagio, o reconhecimento, a valorizacio ¢ a
institucionalizagio da educacio de adultos, resultam também do facto de as
instituigdes de ensino superior ¢ as agéneias de investigagio haverem incluido
nas suas agendas ¢ nas suas prioridades a educagio e a formagdo de adultos,
como segmento de formagio e de investigacio ¢ como meio de intervengio
sociocultural e de extens3o comunitdria,

Neste sentido, além da acgio continuada e sempre renovada da Unesco,
foram criadas extensdes internacionais no interior dos organismos federativos
e dos organismos estatais da Unifio Europeia, foram estabelecidas redes de
instituigdes e redes de agentes ¢, por toda a Europa (e fora da Europa), as
universidades e putras instituicoes do ensino superior converteram a educagiio

T Acomprovarquea edusaciode adulros pode gerar um debate profundamente inovader gque frradia e 5o
prolanga até ao ensino regular. pode referirse a pedagogia de Paulo Freire. Também 3 educagio de
adulios e hoje no centro da inovagin pedagigica tendente o wmn subjectivagio e 2 uma foealizagio
sue ascila entre o local e o plobal |CE Danny Wildemeersch, Marthias Finger ¢ Theo Jansen (eds.)
1998, Adedt Favcation aud S.p(r-mr&_c_gg”;_.rﬁur&';.l.-_ Prankfund Berimy Beend New Yok / Paris! Wiet: Peter
Lang].
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de adultos num noveo objecto de ensino e de investigagao, mas taumbém numa
via de acessa ¢ intelecgdo da realidade envolvente.

No caso portugués, entre as universidades que desenvolveram organis-
mas ¢ acgdes no quadro da educagio e formagao de adultos, releva o caso da
Universidade do Minho, que praticamente desde a sua fundagio conta com
uma Unidade de Educagio de Adultes. ¥ Gradualmente, todas as Universida-
des com Licenciaturas em Ciéncias da Fducagio & em Educagio
implementaram uma drea de pré-cspecializagio ao nivel da graduacio. Mais
recentemente, foi criada pelas mesmas universidades a Area de Mestrado de
Educacdo de Adultos, ou tio somente uma nova Arca de Especializacdo do
Curso de Mestrado em Ciéncias da Educagiio ou em Educagio.

Deste modao, no conjunto das virias Universidades com Cursos de Li-
cenciatura em Educagdo ¢ em Ciéncias da Educagio, foi praticamente unifor-
me o percurso de formacio de um agente habilitado para intervir na realidade
educacional, muite particularmente junto dos adultos, correspondendo acs
virios desafios ¢ oportunidades que essa mesma realidade e as circunstinaas,
locais ou exteriores, proporcionam. £ um agente formado a partir de uma
visdo interdisciplinar da educagio, habilitade para a criaciio, gestdo ¢ avaliagio
de projectos, podendo intervir de forma especifica, ou seleccionando recursos
técnicos, conforme a natureza das tarefas em curso,

Ao nivel de mestrado, as visbes interdisciplinares da educagio e da investiga-
¢aoeducacional cedem hugar 2 uma progressiva especializagio, que culmina nuirma
dissertacio no dmbito da educacio de adultos. 8o jd na ordem das dezenas as
dissertacies produzidas no conjunto dos virios cursos de mestrada, havendo-as
mais acentuadarmente historioprificas, socioculturais, nomotéticas, pedagdgico-
diddcricas, exploratdrias, tais sdo a riqueza, a vastiddo ¢ a profundidade do campo,
da problemitica e da acgdo na Educacao de Adultos, tomada na sua internalidade
¢ na sua interdisciplinaridade e afinidade com outros dominios cientificos ¢ dreas
de intervencio sociocultural, formativa ¢ educacional.

WA Unidade de Eduracio de Adultes da Universidade do Minho, com estaruto de unidade culiral, loi
criada cm 1982, com o apoio financeizo il Sweedish Internanonal Development Authorithy @ o apoin
cientifico ¢ pedagigico da Universidars de Linkiping (Suéaa), na sequineiz do Projecto de Educagio
de Aduslros, iniciado em 1976, 05 principais oljeetivos desta Unidade, que cocta com secursos finan<ei-
105 & onicos proprios, sio: formagis; investigacio; apolo ¢ supervisie de projectos de formagio ¢ in-
TesEg Do, astabelecimento de parcenas ¢ de formas de cooperagio cient ilica, pedagdmca e Enanceira
corn insannghes nacionais, carangeirs ¢ inlernacions,
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Tais mestrados, funcionando basicamente nas Faculdades que tém Li-
cenciaturas em Ciéncias da Educagio e em Educacio, para além de
corresponderem a uma especializagio dos respectivos licenciados, tém vindo a
ser muito procurados por parte de professores e outros agentes sécio-educativos
com experiéneia na educagio de adultos, desejosos de se credenciarem, tiran-
do proveito das aprendizagens e competéncias adquiridas pela experiéneia, ou
intentando uma nova oportunidade profissional.

Campo em aberto, a educacao de adultos jamais se regen por parimetros
inicos, seja no plano pedagdgico, seja no plano substantivo e curricular, tenda
referéncias e implicagfes na formagdo, acessos ¢ mobilidade téenico-profissio-
nais, na alfabetizagtio, nas representages e préticas culturais, na mobilizagdo
e participagio politica, comunitdria, sociocultural. Tendo historicamente evo-
luide pela diversidade e pela abertura de perspectivas, € possivel registar e
relevar momentos, circunstincias e movimentos de divergéncia, superacio ¢
criatividade face & unidimensionalidade ¢ A reprodutibilidade de quadros
sociopoliticos ¢ ideol6gicos, estreitas, condicionantes ¢ de abnegacio, como
também se constatam perfodos e tendéncias evolutivas no sentido da conver-
géneia e do fechamento, nacionalista, autdrcito, corporativo, politico-ideals-
gico. Da dialéctica destes movimentos; da construgio de arquives, fontes ¢
indicadores amplos ¢ representativos; da riqueza, profundidade, relevincia e
significagio hermenéuticas; da capacidade de encontrar e construir um senti-
do, emergird uma histéria da educacio de adultos,

Reflectindo uma permanente tensio entre divergéncia e convergéncia,
entre objectivagin/ agenciamento e subjectivagio/ projecto, a educacio de adul-
tos reflecte também uma diversidade estrutural e organizacional, e fica assina-
lada por uma diversidade de acessos e de oportunidades, oscilando entre os
meios ¢ o5 modeles organizacionais e antropolégicos, ¢ a reinvencio de for-
mas de mobilizagio, representagio, projecgio dos sujeitos.

RESUME

Léducation des adultes est un vaste champ de recherche et d'action gur §est
historiquement développé par la convergence de trols vecteurs (n)formatives de base -
Valphabétsanon, lintégration et la participation communautaires et sociopolidques,
habilitation etla formation professionnelles. Dans cette ample aceeption, 'éducation
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des adulres comprend des dimensions théoriques, pratiques, axielogiques, atitudinales
qui sont opérationnalisfes par des mouvements formels et non - formels i caractére
circonstanciel ou comme des formes d'éducation permanente.

Dans le cadre de cette conceptualisation, ce texte vise i repérer le cas portugais, en
termes d’ouverture progressive i 'internalisation et & une réalité multifacrorielle, en
présentant la généalogie du processus d'instrutionnalisation d’un systeme d'éducation
et formation des adultes et en faisant histonique de Iintégration de alphabétisation
dans I'éducation i vie.

ABSTRACT

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

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

Within this framework, this text aims to introduce the Portuguese case, stressing irs
gradual opening to internationalization and its multifold aspects, reporting about the
genealogy of the institutionalization of the Portuguese adult education and training
systern and recounting the precess of literaey integration into life-long education.






