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RESUMO

O trabalho que desenvolvemos pretendeu caracterizar o modo como os professores de
linguas dos Cursos de Educagdo e Formagao (CEF) definem o seu perfil pedagogico-
didatico; como conduzem e desenvolvem o processo de ensino e aprendizagem e como
procedem a avaliagdo desse processo. Para concretizar estes objetivos, o estudo incidiu
sobre o grupo de professores de linguas dos CEF do CED de Pina Manique da Casa Pia
de Lisboa, L.P., instituicio vocacionada para o ensino profissionalizante e que se
caracteriza por possuir uma populacdo multicultural, com problemas socioecondmicos e

em risco de exclusdo social.

Situando-nos num quadro de um paradigma construtivista, recorremos a uma
metodologia de cariz qualitativo pondo a ténica na revalorizagdo da “pessoa” como

sujeito de conhecimento capaz de refletir, de racionalizar, de comunicar e de interagir.

Para o efeito, realizdmos entrevistas semiestruturadas a todos os professores de linguas
dos CEF da institui¢ao, tendo posteriormente procedido a sua anélise de contetido. Para
além disso, recorremos ainda a observacao direta de aulas de alguns destes professores e

a analise de documentos da institui¢ao.

Da andlise e interpretacdo dos dados, concluimos que, de facto, existe a necessidade
destes professores possuirem um perfil diferenciado, composto por uma forte
componente pedagogica adequada a este contexto especifico, aliada a uma série de
caracteristicas pessoais positivas, como a flexibilidade, a tolerancia, a capacidade de

comunicagdo e um relacionamento interpessoal de elevado nivel.

Os dados também revelam que existe a necessidade de adequar as praticas pedagogico-
didaticas a este tipo de contextos particulares, especialmente nas linguas estrangeiras,
quer pelas caracteristicas dos educandos, quer pelas especificidades das proprias

linguas.

Palavras-chave: perfil do professor, ensino profissionalizante, contextos de

aprendizagem diferenciados, Cursos de Educagdo e Formagao.



ABSTRACT

The work we developed was intended to characterize the way Cursos de Educacdo e
Formagdo (CEF), (Education and Training Courses), language teachers define their
pedagogical-didactic profile; how they lead and develop the teaching and learning
process and how they proceed to the evaluation of that process. To achieve these goals,
the study focused on the Group of CEF language teachers of CED de Pina Manique of
Casa Pia de Lisboa, I.P., an institution dedicated to the vocational education, that is
characterized by possessing a multicultural population, with socio-economic problems

and in the risk of social exclusion.

Placing us in a frame of a constructivist paradigm, we resorted to a qualitative oriented
approach stressing on revaluation of the "person" as a subject of knowledge able to

reflect, to rationalize, to communicate and to interact.

To aim this, we held semi-structured interviews to all CEF language teachers of the
institution and subsequently proceeded to their content analysis. In addition, we have
recourse to the direct observation of some of these teachers’ lessons and to the analysis

of documents of the institution.

From data analysis and interpretation we concluded that, in fact, there is a need for these
teachers to have a differentiated profile, consisting of a strong pedagogical component
befitting this particular context, combined with a series of positive personal
characteristics such as flexibility, tolerance, communication skills and an interpersonal

relationship of high level.

The data also reveal that there is a need to adapt pedagogical-didactical practices to this
type of particular contexts, especially in foreign languages, taking in account both the

characteristics of the learners and the specificities of the languages themselves.

Keywords: teacher’s profile, vocational education, differentiated learning contexts,

Education and Training Courses.
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INTRODUCAO

A Formacao Profissional e o desenvolvimento das competéncias adequadas a inser¢do
no mercado de trabalho sdo preocupac¢des muito atuais numa situagdo social marcada

por uma conjuntura econémica recessiva.

Entre os diversos estabelecimentos vocacionados para a Formagdo Profissional, existe
em Portugal uma instituicdo bicentendria e com tradi¢do na area que, nos ultimos anos,
tem procurado atualizar-se em termos de oferta formativa, a Casa Pia de Lisboa, I.P.

(CPL, L.P.).

Pioneira na implementacdo dos Cursos de Educacdo e Formagdo (2005-20006),
espalhados por diversos dos seus Centros de Educagdo e Desenvolvimento,
nomeadamente no Centro de Educagdo e Desenvolvimento de Pina Manique (CED de
Pina Manique), contexto que serviu de territorio de investigagdo a este estudo, a CPL,

L.P. (http://www.casapia.pt)

“assume a missdo de integrar os jovens, sem meio familiar adequado, em
percursos educativos e formativos de qualidade, ao nivel dos cursos de
educacdo e formagdo, do ensino secundario profissional e da especializa¢ao
tecnoldgica, apostando na sua plena integragao social e profissional.”

Os Cursos de Educagdo e Formagao (CEF) surgiram no ambito das politicas europeias
que apostam no combate ao insucesso € ao abandono escolar por parte dos jovens em
idade escolar. Visam o desenvolvimento de competéncias e saberes associados a um
ingresso no mundo do trabalho e na vida ativa, através de uma qualifica¢do profissional

que lhes possibilitara enfrentar os desafios das atuais politicas sociais e econdmicas.

Os jovens que se candidatam a este tipo de cursos sdo jovens com um perfil
diferenciado pois sdo oriundos de extratos sociais carenciados economicamente e de
larga multiculturalidade, revelam dificuldades de aprendizagem, estdo pouco motivados
para processos de aprendizagem regulada, t€ém vivéncias desadequadas as suas faixas
etarias. Além disso, tém historial de insucesso, absentismo e abandono escolar e estdo

em perigo ou risco de exclusdo social, vulneraveis aos diversos tipos de pressoes.

Os professores escolhidos para exercer a sua atividade neste cursos sdo professores cuja
formagdo profissional ¢ uma formagdo de base, a qual parece ndo fornecer as

competéncias profissionais ajustadas a este tipo de contexto diferenciado, o que,



associado ao perfil de educando destes cursos, parece ter algum peso no modo como
decorre o processo de ensino e de aprendizagem, nas suas vertentes pedagogica,

didatica e interrelacional.

Para perceber o0 modo como esse processo decorre neste contexto especifico e quais as
principais dificuldades dele emergentes, seleciondmos um universo de investigacdo
composto pelos professores de linguas dos CEF do CED de Pina Manique e, através de
uma investigacdo baseada no estudo de caso, procuramos responder as seguintes

questoes:
1. Qual o perfil pedagogico-didatico para um professor de linguas dos CEF?

2. Que diferencgas se identificam entre o perfil pedagogico-didatico de um professor do

Ensino Regular e um professor de linguas dos CEF?

3. Que caracteristicas pedagogico-didaticas um professor de linguas dos CEF deve

possuir?

4. Que caracteristicas pedagdgico-didaticas um professor de linguas dos CEF ndo deve

possuir?

5. De que modo essas caracteristicas podem condicionar o processo de ensino e

aprendizagem?
6. Como ¢ que um professor de linguas dos CEF age pedagogica e didaticamente?
7. Que nivel de motivagdo possui para a concretizagdo do processo?

8. Qual a percecdo individual enquanto professor de linguas dos CEF em processos de

ensino e aprendizagem?
9. Como se avaliam enquanto professores de linguas dos CEF?
10. Que necessidades de formagao identificam?

11. Qual o modo de contribuir para a melhoria das praticas pedagogico-didaticas dos

professores de linguas dos CEF?



Este estudo teve como objetivo principal caracterizar o perfil pedagdgico-didatico do
professor de linguas dos Cursos de Educagdo e Formagao (CEF) e comparar esse perfil

com o do professor tradicional.

Como objetivos mais especificos, procurou-se identificar fatores que justificassem a
adequagdo das praticas pedagdgico-didaticas aos contextos, tendo sempre em vista a

melhoria e concretizacdo das aprendizagens.

Para além disso, procurou-se estudar as relacdes existentes entre tarefas, educandos,
professor, processos e resultados obtidos através de indicadores de sucesso, tentando
perceber onde reside e se estabelece a diferenca entre o professor tradicional e o

professor do ensino profissionalizante.

Pensamos, pois, que este estudo poderd contribuir para a compreensdo de um perfil
pedagogico-didatico especifico do professor de Cursos de Educacio e Formagao, tendo

em conta a necessidade de desenvolvimento de novas competéncias.

Para atingir o objetivo de caracterizar o perfil pedagogico-didatico do professor de
linguas dos CEF e perceber como estes organizam e desenvolvem o processo de ensino-
aprendizagem, optadmos por uma abordagem qualitativa porque pretendiamos perceber a

perspetiva dos professores que colaboraram na investigacao.

Recorremos ao estudo de caso como metodologia porque nos permitiu estudar de uma
maneira especifica o contexto selecionado e responder ao “como” e “porqué” dos

acontecimentos, para melhor enquadrar as respostas as questdes de partida.

Visto termos privilegiado a investigagdo de natureza qualitativa e interpretativa, baseada
no estudo de caso, também optamos por uma recolha de dados de natureza qualitativa.
Recorremos a entrevista semiestruturada, a observagao direta e a analise documental e

os dados recolhidos foram analisados utilizando as técnicas de analise de contetudo.

Para a realizacdo deste estudo, partimos de um quadro tedrico que ajudou a

compreender a realidade analisada.

Assim, no primeiro capitulo abordamos questdes relacionadas com as construcdes
politicas, econdmicas e sociais associadas ao modelo de escola atual e a sua relagdo com

o perfil pedagdgico-didatico dos professores, em especial dos professores de linguas.



No segundo capitulo descrevemos, de uma forma sucinta, 0 modo como o conceito de
Formagdo Profissional foi evoluindo ao longo das ltimas décadas e de que maneira se
tem vindo a procurar desenvolver a ideia da necessidade de possuir as competéncias

adequadas a inser¢do no mercado de trabalho.

Fizemos ainda referéncia as politicas educativas europeias de reinser¢do social aliadas a
Formagdo Profissional. Demos especial relevancia as diretrizes dos novos percursos de
educagao e formacao, nomeadamente dos Cursos de Educagao e Formagao (CEF), base

de trabalho deste estudo.

Na segunda parte deste trabalho, apresentamos o estudo empirico.

O terceiro capitulo inclui o enquadramento metodologico, onde falamos da
problemadtica e objetivos da investigacdo, e a apresentacdo das opgdes metodologicas e

sua justificagdo.
No quarto capitulo fazemos a apresentacao, analise e interpretacdo dos resultados.

O estudo termina com as consideragdes finais redigidas a partir da interpretacdo dos

dados.



PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO I - NOVAS SINERGIAS ENTRE O MODELO DE
ESCOLA ATUAL E O PERFIL PEDAGOGICO-DIDATICO DOS
PROFESSORES DE LINGUAS

1. O NOVO MODELO DE ESCOLA

Os atuais sistemas de ensino europeus, criados apds a 2* Guerra Mundial como reflexo
da necessidade de reconstruir as Nagdes baseadas num modelo de sociedade cujos
valores orientadores fossem a igualdade e a liberdade, estdo definidos tendo em conta
que, na generalidade, as atuais sociedades sdo pluralistas, democréticas e encontram-se

em mudanga (Ramos, 2001).

Uma sociedade pluralista nos valores caracteriza-se pela diversidade de concepgdes e
valorizagdes sobre o que € pessoa, sociedade, educagdo, organizacdo econdmica, € nela
coexistem concec¢des muito diferenciadas de valores e atitudes que devem conviver.
Numa sociedade em mudanga, o processo de modernizag¢do, as mudangas tecnologicas,
a complexidade crescente do mundo laboral, social e cultural exigem um panorama de
respostas prontas € uma formacdo basica mais prolongada e mais versatil capaz de
preparar o individuo para adaptacdes sucessivas ao longo da vida profissional e para
uma sociedade competitiva e de livre circulagdo. Numa sociedade democrética, os
jovens sem uma aprendizagem formal de valores e atitudes que asseguram uma
convivéncia livre e pacifica, (que os educadores informais tradicionais ja ndo
transmitem) perdem proximidade aos referentes ideoldgicos comuns tais como o0s
valores acolhidos nas Constituigdes nacionais. Resulta assim um afastamento entre
valores sociopoliticos que constam de legislagcdo, declaragdes e programas e as praticas

correntes (ibidem).

Embora os modelos educativos possam ser condicionados por uma heranga cultural e
religiosa baseada no paradigma humanista, os avancos da globaliza¢do exigem que a
competitividade e o desempenho da economia sejam postos no centro das prioridades e
preocupacdes dos paises europeus, com o objectivo de manter os niveis de emprego,

bem-estar e qualidade de vida (ibidem).



Em suma, os sistemas de ensino europeus estdo organizados de acordo com os
principios da universalidade, da equidade e da qualidade, partilhando os Estados-
membros valores comuns de democracia, cidadania e respeito pelos direitos humanos,
bem como valores historicos e culturais caracteristicos dos europeus, sendo que,
subjacentes a todos estes valores humanistas estdo os interesses economicistas da Unido

Europeia (Ramos, 2001).
Diferentes modelos de sistemas de ensino

Os sistemas de ensino europeus estdo distribuidos por quatro modelos, organizados de

forma quase geografica (Vaniscotte, 2001):

A Escola Unica, a Escola a Filieres, a Escola Polivalente ¢ a Escola de Tronco
Comum, modelo aplicado em Portugal, Espanha, Franca, Itdlia e Grécia, que, embora
também defenda uma socializagdo de qualidade, transporta para primeiro plano a
educacdo de formacdo geral em detrimento da formacdo técnica e/ou profissional,

valorizando mais o saber que o saber fazer .

Presentemente, estes quatro modelos partilham entre si objetivos de natureza
administrativa e econdmica, pedagogica e ideoldgica, apesar de cada membro os gerir a
sua maneira. Estes objetivos surgem como consequéncia das enormes transformacgdes
consequentes da nova sociedade da comunicagdo e informacdo do século XXI e dos
novos resultados da mobilidade social e profissional inerentes a constitui¢do da Unido
Europeia. As sociedades europeias precisam de se adaptar 8 mudanga provocada pela
globalizacdo e avanco tecnoldgico, bem como serem geradoras da mesma e, por isso, a
escola tem de trabalhar para a nova ideologia: o que sabemos hoje estd ultrapassado

amanha (ibidem).

Um dos aspectos mais salientes da analise destes modelos de sistema de ensino € o facto
de a Educagdo ser considerada, hoje em dia, como um meio para atingir um fim
sociopolitico — a Educagdo ao servico do Estado como meio de desenvolvimento

socioeconomico.
Os sistemas de ensino e as reformas recentes

Como ja foi anteriormente referido, os sistemas de ensino europeus tém tragos de

identidade comum, originarios numa heranga igualmente comum aos paises da Europa —



a Filosofia e o Cristianismo. Uma ciéncia e uma ideologia religiosa que criaram as
condi¢des para a existéncia de trés objetivos comuns. Em primeiro lugar, o objetivo
maior da educacdo ¢ a realizacdo do ser humano enquanto individuo e membro de uma
sociedade e de um estado/nacdo através da procura do conhecimento e do
desenvolvimento da sua razdo. A educacdo ¢ a porta aberta para o saber e para as
condi¢des de evolugdo em todas as areas. O segundo objetivo comum ¢ permitir ao
individuo a socializagdo ou a aprendizagem dos desempenhos sociais. A Revolucao
Industrial ajudou a perceber a necessidade da criagdo de mao-de-obra especializada bem
como que a educagdo ¢ um bem publico a que todos os individuos devem ter acesso
desde crianca. O terceiro objetivo ¢ o reconhecimento de uma qualificagdo profissional

para a entrada no mundo do trabalho (Ramos, 2001).

A estes trés objetivos herdados culturalmente pelas sociedades europeias, juntam-se
quatro novos principios éticos, resultantes das transformagdes politicas, sociais e

economicas da Europa dos nossos dias (ibidem):

1 — O principio da subsidiariedade que prevé que a agdo a empreender pela comunidade
europeia junto do estado membro ndo ultrapasse as necessidades e capacidades desse

mesmo estado membro.

2 — O principio da solidariedade que faz com que todos os membros de uma
comunidade contribuam para a o bem de todos, pondo esta atitude acima dos seus

interesses pessoais.

3 — O principio da responsabilidade que pretende incutir no cidaddo a nogdo de
responsabilidade a todos os niveis sociais € de o responsabilizar pelos seus proprios atos

e consequéncias que eles podem acarretar.

4 — O principio da laicidade que manifesta o direito de todos a liberdade ideologica, de

modo de vida e de culto religioso.

Todos estes principios sdo resultado da constituicdo da Unido Europeia que pretende
manter a visdo humanista do Homem e da sociedade mas alargando-a ao espirito
democratico de forma a que o cidaddo, em consequéncia da abolicdo das fronteiras

fisicas entre os membros da comunidade, possa circular na UE com o sentimento de



pertenca a mesma e a uma nova identidade — a europeia — sem prejuizo da sua

identidade enquanto membro de uma determinada nacao (Ramos, 2001).

Em resumo, os sistemas de ensino europeus atuais estdo virados para a criagdo da
educacdo e formacdo do individuo enquanto membro da comunidade europeia,

embora nunca abolindo as raizes culturais do seu pais de origem (Ramos, 2001).

Na sua maioria, as reformas dos sistemas de ensino delinearam estratégias comuns
mas pontos houve em que parece ndo ter existido consenso entre os membros

europeus.
As estratégias comuns mais relevantes foram:'

- aumentar o nimero de criangas na educagdo pré-escolar;
- aumentar a idade da escolaridade obrigatoria;

- combater o abandono escolar;

- aumentar do nimero de alunos que continuam os estudos apds a escolaridade

obrigatdria;

- aumentar a oferta de formacao técnica e profissionalizante;

- reforgar a aprendizagem ao longo da vida;

- desenvolver o ensino/aprendizagem das linguas dos Estados-membros;

- valorizar o papel dos professores;

- colocar os meios de comunicacao ao servico da Educacao;

- aumentar o ensino/aprendizagem e recurso das TIC;

- aumentar a avaliagdao da Educacao e do Desenvolvimento Curricular;

- aumentar a autonomia das escolas.

Apesar das convergéncias e divergéncias mais relevantes, os paises da Unido Europeia

estdo conscientes que vivemos novos tempos. Através da Estratégia de Lisboa,

delinearam-se novos objetivos para a escola do século XXI.

1 .
Fonte: www.eurydice.org




A Estratégia de Lisboa ¢ um conjunto de 24 linhas diretivas de acdo politica
interdependentes que tém como objetivo a modernizacio e o incrementar da
competitividade da Economia Europeia, através do aumento da produtividade com base
na valorizagdo dos recursos humanos e garantir a sustentabilidade do Estado Social

Moderno. Era um objetivo estratégico a ser implementado na década de 2000-20107.

Deste objetivo estratégico criaram-se cinco objetivos relacionados com a Educagdo: 1)
aumentar a literacia; 2) reduzir o abandono escolar; 3) aumentar os estudos superiores;
4) aumentar as graduagdes na area cientifica e tecnoldgica e 5) promover a formacao ao

longo da vida.’

O cumprimento destes objetivos ndo foi realizavel no tempo desejado. Cremos que as
constantes oscilagdes politicas e econdomicas dos tltimos anos poderdo ter influenciado
o investimento na area da Educa¢do. No entanto, foram implementadas com sucesso
algumas das estratégias previstas: aumento dos cursos de educacdo e formacdo
profissional, aumento da escolaridade obrigatoria, aumento da autonomia das escolas
para que melhor se possam adaptar as populacdes e as necessidades das comunidades,
desenvolvimento do ensino superior, aumento da aprendizagem das linguas

estrangeiras, aplicagcdo dos programas de validacdo de competéncias.

De um modo geral, a Estratégia de Lisboa tem sido um sucesso, ainda que a sua
concretizacdo esteja a levar mais tempo que o desejado. Através dos novos sistemas de
educacdo e formacdo, motor essencial da Estratégia de Lisboa, pretende-se tornar a
aprendizagem mais atrativa e fomentar a necessidade da aprendizagem ao longo da

vida.

No seguimento da implementacdo dos sistemas de educagdo e formacdo na Europa,
f ~ .. , - 4
oram tragados trés objetivos estratégicos:
1. Aumentar a qualidade dos sistemas de educacao e de formagao
1.1. Melhorar a educagao e formagao dos formadores e professores
1.2. Desenvolver as competéncias necessarias a sociedade do conhecimento

1.3. Assegurar o acesso de todos as TIC

2 Fonte: http://ec.europa.eu/education
3 Fonte: http://ec.europa.eu/education
* Fonte: Jornal Oficial das Comunidades Europeias (2002/C 142/01).
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1.4. Aumentar a participagao nos estudos cientificos e técnicos

1.5. Optimizar a utiliza¢ao dos recursos.
2. Facilitar o acesso de todos aos sistemas de educacgado e formacgao

2.1. Desenvolver um ambiente aberto de aprendizagem

2.2. Tornar a aprendizagem mais atrativa

2.3. Apoiar a cidadania ativa, a igualdade de oportunidades e a coesao social.
3. Abrir ao mundo exterior os sistemas de educacao e de formacao

3.1. Reforgar as ligagdes com o mundo do trabalho, a investigacao e a sociedade

3.2. Desenvolver o espirito empresarial

3.3. Melhorar a aprendizagem de linguas estrangeiras

3.4. Aumentar a mobilidade e os intercdmbios

3.5. Reforgar a cooperacao europeia.
E desejavel criar nos cidaddos a ideia que a educagdo e formagdo ajudam a concretizar
os projetos individuais de vida, a promover o emprego e a competitividade, a coesdo
social, a cidadania ativa e a realizacdo pessoal. Individuos bem realizados sdo mais
participativos e produtivos. E sendo mais participativos e mais produtivos contribuem

de uma forma politica, social e econdomica de acordo com os objectivos da UE

(Conselho da Europa, 2002).

A aboli¢cdo das fronteiras fisicas no espago europeu e a mobilidade dos seus membros
faz com que se tenha desenhado um novo perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatdria, isto ¢, ele deve possuir o conhecimento e as competéncias proprias de um
cidaddo da Unido Europeia. Isto passa por um aumento consideravel em termos de
oferta e qualidade da educagdo e formacdo que se refletirda numa melhoria do capital
humano tdo necessario a economia de cada Estado e num refor¢o da aprendizagem das
linguas para permitir uma melhor adaptacdo dos emigrantes ao novo contexto socio-

laboral (Conselho da Europa, 2002).

Com o aumento da esperanga de vida, obtivemos uma populacdo com uma vida ativa
mais longa e, consequentemente, deve-se incutir nos cidaddos europeus a ideia de

aprendizagem ao longo da vida de modo a possuirmos trabalhadores mais qualificados,
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mais participativos e mais protegidos e, assim, mais preparados para as adversidades

causadas pelo desenvolvimento e pela precariedade dos postos de trabalho.

1.1 A ESCOLA COMO INSTITUICAO

Dentro de uma perspetiva racional, podemos afirmar que a escola ¢ o local eleito pelo
sistema social onde as criangas e jovens podem adquirir conhecimentos e saberes que os
ajudem a cumprir os seus papéis sociais de um modo vélido e economicamente
produtivo. Isso ¢ um dado assumido e interiorizado por todos os agentes sociais

(Barroso, 2005).

O modo mais uniformizado que as estruturas sociais encontraram para assegurar o
funcionamento desta instituicdo foi a criacdo de normas gerais para a divulgagdo dos
saberes: elaboraram-se programas, dividiram-se por ciclos, por anos, por matérias e
definiram-se objetivos. Quando um individuo atinge esses objetivos, podera significar

que esta cultural e socialmente preparado.

Esta uniformizacdo do ensino, as consecutivas reformas ao sabor do poder politico, ndo
ajudam a construir uma ideia de escola como um local privilegiado de transmissao de
saberes, mas quase como que um ‘laboratdrio’ de experiéncias culturais. Certo € que a
sociedade evolui constantemente e que a escola deve acompanhar essa mesma evolugao,
mas a constante nega¢do do sistema e a sua substituicdo por outros modelos
considerados ‘melhores’ pode criar alguma instabilidade e essa mesma instabilidade ¢

reflexo da restante instabilidade nas outras areas sociais.

Para além de um local de aquisi¢do de saberes, a escola tem também de ser um local de

aprendizagem social (Torres, 2000).

Nos dias de hoje, a escola ¢ um lugar de encontro de todas as culturas, apesar de umas
serem mais ou menos dominantes, o que provoca a diversidade de modos de observacao
da mesma realidade. E importante que a cultura escolar consiga convergir com a cultura
de escola com o objetivo de facilitar a sd convivéncia das diferentes manifestacdes
culturais (Cuche, 2006). Como refere Leonor Torres (2005) “a cultura organizacional
da escola resultaria de um processo interativo e dinamico estabelecido entre o “dentro”

e o “fora” da escola. ” (p. 447).
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A escola ndo se pode apresentar como uma ilha isolada a comunidade exterior mas sim

ser permeével as suas influéncias.

As sociedades tém de se consciencializar que a escola ¢ um local de formagdo
diretamente relacionado com o meio social em que se enraiza e de que sofre influéncias

(Torres, 2005).

Dentro da evolucdo do conceito de escola, apresentado por Barroso (2005) nota-se que,
nos dias de hoje, existe uma preocupacdo para a humanizagdo da escola. Para isso,
concluiu-se que ¢ necessario quebrar a formalidade das regras impostas pela

normalizacdo e abordar o ensino de uma perspetiva mais humanista.

Cria-se um espaco multicultural de troca e partilha de experiéncias entre todos os atores
do sistema e pede-se aos educandos que ‘também’ atinjam alguns dos objetivos
propostos pela normaliza¢do. Elaboram-se opgdes alternativas para aqueles que tém
mais dificuldades, procura-se perceber a génese dos problemas e apoiam-se as

dificuldades.

Intra muros a escola tem um carisma proprio que ¢ o reflexo dos seus atores. Procura-se
formar pessoas em todas as suas vertentes € ndo apenas «compéndios» culturais. Tal

{313

como afirma Barroso (2005, p. 16) a “ “cultura de escola” ¢ a expressdao da propria

maleabilidade organizativa que resulta do jogo dos atores na definicdo das suas

9% 9

estratégias e “sistemas de acdo concreta” .

No entanto, deve ter, igualmente, uma identidade cultural préopria, que marque pela
diferenga e que permita que os seus agentes se sintam como autores de contextos
diferenciados igualmente vélidos e positivos, inovadores e capazes de contribuir para

responder as necessidades dos contextos exteriores (Barroso, 2005).

Aceitar a diferenca, seja ela de que tipo for, ¢ um desafio para qualquer sociedade. Cabe
aos agentes educativos promover essa aceitagdo. “Na nova realidade multiétnica devem
ser plantadas sementes ndo s6 de tolerdncia mas também de solidariedade. Temos de
saber transmitir aos pequenos que o diferente enriquece, que o arco-iris € belo pela sua

policromia” (Urra, 2006, p. 135).
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Em suma, consideramos que a escola ¢ um local de normaliza¢do cultural, de aplicacio
de intengdes politicas e sociais, influenciadas pela agdo humana e em constante

atualizacao.

O modo como as sociedades modernas estdo organizadas ndo permite mais a visao
da escola de forma tradicional. As crises e as mudangas dos diversos contextos em
que o Homem moderno se movimenta obrigam a escola a assumir uma func¢do de
integragdo social, o que a transforma, como refere Tedesco, numa escola “total”,
isto ¢, uma escola onde ndo existe a “dissociacdo entre desenvolvimento integral da

personalidade e competéncias técnicas para o trabalho” (2000, p. 115).

Esta ideia de escola “total” permite aos seus atores a reformulagdo das crencas e
paradigmas existentes, sempre com uma visdo caleidoscdpica, ou seja, uma visao
adaptada, flexivel e de acordo com as necessidades reais das sociedades. Ensinar e
aprender torna-se entdo num processo interativo de comunicagdes que precisa de
ser sempre contextualizado para que resulte numa efetividade de desenvolvimento

de saberes e formacao.

Para Gaspar e colaboradores (n.d., p. 4), estes dois conceitos “pressupdem a andlise
de perspetivas fundamentais que permitam a identificagdo e compreensao das linhas
orientadoras que se tornam os alicerces dos modelos de ensino-aprendizagem”.
Essas linhas orientadoras pedagogicas sdo os chamados pressupostos em que se
fundamenta o processo: os filosoficos, os psicoldgicos, os socioldgicos e os

pedagogicos (Gaspar et al., n.d.).

Pressupostos filoséficos

O papel da educacio ¢ possibilitar a0 Homem uma visdo do Mundo com sentido. Sendo
um dos alicerces da educac¢do, a filosofia ajuda o ser humano a fazer uma nova leitura
do mundo que o rodeia, partindo sempre da visdo que ja possui. S3o quatro as linhas

que sustentam os pressupostos filosoficos (ibidem):

1. Matriz Racionalista — O racionalismo atribui a razdo um papel determinante na
constru¢do do conhecimento, tendo esta principios ou ideias independentes da
experiéncia. Em contexto educativo, e de acordo com as teorias do iluminismo

pedagdgico de Kant, apesar de o conhecimento ser uma racionalidade universal, ¢
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“dever dos adultos, e do estado, fazer dos jovens novos homens, de trazé-los a
cidadania.” (Gaspar et al., n.d., p. 5). Desenvolver a autonomia do aprendente de
modo a torna-lo um cidadao ativo e participante € o objetivo do processo de ensino

e aprendizagem.

2. Reflexdo Existencialista e Matriz Humanista — O existencialismo ¢ a
interpretagdo da realidade tendo como principal preocupagdo a condi¢do humana.
Esta visdo filosofica defende que “todos os homens sdo livres, sendo os Unicos
responsaveis pelas suas decisdes, escolhas e compromissos” (ibidem, p. 46). Os

homens agem de acordo com as situagdes em que se contextualizam.

3. Estruturalismo e Pés-estruturalismo — Partindo da Linguistica e da Psicologia do
principio do século XX, baseia-se no conceito de estrutura, onde a realidade nao ¢
explicada a partir dos seus elementos, mas a partir da estrutura que constituem e das
relagdes que estabelecem. Sdo essas relacdes que sdo responsaveis pelos

comportamentos individuais. Mais tarde, surge o pos-estruturalismo que vai

“reintroduzir a importancia da histéria, desafiar o cientismo nas ciéncias
humanas (...), alimentar uma reflexdo critica sobre a tecnologia, rejeitar a
forma binaria em que se baseiam as democracias liberais (...), valorizar a
diferenca como categoria filosofica, (...) manifestar uma especial
preocupacdo com a andlise da relagdo da categoria do poder com a do
conhecimento” (ibidem, p. 7-9).

Em suma, ¢ uma resposta filosofica ao status pretensamente cientifico do

estruturalismo.

4. Pragmatismo na Educacio — Corrente tedrica fundada por Pierce e James e que
teve em Dewey o seu principal expoente, defende que o conhecimento se baseia
totalmente na experiéncia. Esta experiéncia real faz com que o ser humano aprenda,
através das suas agcdes em contexto social. Aprende-se o que ¢ bom para a sociedade
e ndo para o individuo. Assim sendo, o conhecimento humano ¢ apresentado como

sendo uma construcao social (ibidem).
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Pressupostos psicologicos

Os pressupostos psicologicos resultam da andlise do modo como o meio e a pratica
diaria contribuem para a aprendizagem, ndo reservando o processo apenas ao contexto
escolar e a psicologia ajuda a perceber quais os processos de comunicacdo, interacdo e

aprendizagem que fazem parte do desenvolvimento cognitivo do ser humano (ibidem).

Os pressupostos psicologicos baseiam-se na ideia que a aprendizagem ¢ feita sempre a
partir das referéncias e perspetivas que cada pessoa tem, os tipos de inteligéncia que

possuem, a personalidade e a motivagao (ibidem).

O processo de aprendizagem ¢ fundamentado pelas teorias comportamentalistas de
Throndike e Skninner (aprendizagem por associag¢do entre estimulo e resposta), pelas
cognitivas de Vygostky, Piaget e Bruner, bem como pelas teorias de reorganizagdo das
percepgdes de Gestalt e Lewin e pelas sociocognitivas que defendem que a

aprendizagem resulta das interagdes entre o sujeito e o meio (ibidem).

Igualmente, a Psicologia defende que o nivel de aprendizagem ¢ proporcional ao tipo de
inteligénecia do aprendente. Gardner (1993, como citado em Gaspar et al, n.d.)
sistematiza sete tipos de inteligéncia: 16gico-matematica e linguistica, espacial, musical,
cinestésico-corporal, interpessoal, intrapessoal e existencial. Estes tipos de inteligéncia

estdo definidos de acordo com as tarefas e as potencialidades do meio.

O processo de aprendizagem ndo podem ocorrer sem que se perceba as caracteristicas
inatas dos aprendentes, o seu desenvolvimento pessoal, a sua motivacdo € o modo como

aprendem e constroem o seu conhecimento.
Pressupostos sociologicos

Os pressupostos sociologicos sao os mais dificeis de definir pelo facto de as sociedades
estarem em constante mutacao e sdo essas “transformacdes das proprias sociedades que

acarretam consigo novos problemas educacionais” (Gaspar et al, n.d., p. 34).
A escola, enquanto instituicao, ¢ um local de confrontos socioldgicos por natureza.

Pede-se a escola que mostre aos educandos que a sociedade ¢ um espago organizado de

comunhio de interesses e ideologias, de partilha, onde as culturas e crencas se devem



16

complementar e ndo excluir. Contudo, um consenso parece ser dificil de alcangar pela
variedade de matrizes de escola existentes: racionalista, humanista, estruturalista e

vocacional (/bidem).

No entanto, um fator que nunca poderd ser esquecido € que a escola esta ao servigo da
sociedade e que os que nela trabalham tém o dever de ajudar os jovens a crescerem
como cidaddos livres, auténomos e participativos. A escola deve oferecer as
comunidades um conjunto de servigos e valores, tendo em conta as diferencas

individuais (ibidem).
Pressupostos pedagdgicos
Os pressupostos pedagogicos sao os fundamentos da agdo educativa.

O processo ensino e aprendizagem tem como objetivos principais a promocao de
competéncias e da reflexividade, sempre privilegiando o envolvimento dos educandos
na criagdo do seu proprio conhecimento e considerando relevante o seu conhecimento

tacito (ibidem).

Todo o processo deve ser concretizado tendo em conta os diferentes contextos em que

ocorre e as varidveis de processo e de contetdo.

A escolha de um modelo educativo ¢ uma questdo inerente aos contextos e varidveis em
que ocorre o processo, sendo que flexibilidade devera ser a linha orientadora, sempre

tendo em vista a concretizagdo das boas praticas pedagdgicas (Gaspar et al, n.d.).

Roldao (2003, p. 44), afirma que “o conceito de ensinar pressupde (...) a
intencionalidade especifica de uma acao no sentido de produzir promover, possibilitar a
aprendizagem de alguma coisa a alguém”. Isto pressupde que aquilo que se pretende
ensinar ndo possa ser dissociado do sujeito alvo da aprendizagem. Esta interacdo
curricular tem desenvolvimentos diferentes, dependentes do modo como cada individuo

se apropria das aprendizagens.

A criagdo da expressdo ensino-aprendizagem existe porque existe a consciéncia que “‘se

pode ‘ensinar’ sem que ninguém aprenda” (Rolddo, 2003, p. 45).
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Se, ao iniciarmos o processo, tivermos em conta que o individuo aprendente ¢ um
ser que se move em todas as suas dimensdes (filoséfica, psicologica, social e
pedagogica) e formos capazes de o contextualizar em todas essas suas dimensdes,

acredita-se que o processo poderd estar facilitado e serd mais facil concretiza-lo.

1.1.1 O novo modelo educativo

A educagdo e a cultura sdo um direito constitucional.” As novas politicas educativas
estdo fundamentadas numa ideologia de Educacdo democratizada, pois defendem a
igualdade de oportunidades para todos no acesso a educacdo, inclusive para as
comunidades portuguesas residentes no estrangeiro, “que se exprime pela garantia
de uma permanente agdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento

global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade.”®

Igualmente, podemos constatar que as ideologias politicas de Educacdo estdo
implementadas no paradigma Humanista. No novo Estatuto do aluno e Etica

Escolar pode ler-se que

“no desenvolvimento dos principios do Estado de direito democrdtico, dos
valores nacionais e de uma cultura de cidadania capaz de fomentar os
valores da dignidade da pessoa humana, da democracia, do exercicio
responsavel, da liberdade individual e da identidade nacional, o aluno tem
o direito e o dever de conhecer e respeitar ativamente os valores e o0s
principios fundamentais inscritos na Constitui¢do da Republica Portuguesa,
a Bandeira e o Hino, enquanto simbolos nacionais, a Declaragdo Universal
dos Direitos do Homem, a Convengdo Europeia dos Direitos do Homem, a
Convengdo sobre os Direitos da Crianca e a Carta dos Direitos
Fundamentais da Unido Europeia, enquanto matrizes de valores e
principios de afirmacdo da humanidade.”’

Assim sendo, o objetivo do novo modelo educativo ¢ humanizar a educagdo (Morin,

1999).

Com as novas reorganizagdes curriculares e politicas educativas, a Educagdo tem, cada
vez mais, o desafio de responder as novas exigéncias econdémicas, politicas e sociais do

Estado a que serve.

5 Lei n°® 46/86, de 14 de outubro - Lei de Bases do Sistema Educativo.
8 idem
" Lein® 51/2012, de 5 de setembro — Estatuto do Aluno e Etica Escolar.
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Dentro da politica da Educac¢do dos novos tempos, uma das maiores preocupacdes dos

Governos ¢ o sucesso educativo e todas as suas causas e consequéncias.

Existem trés fatores, entre outros, que condicionam o sucesso educativo (Canavarro,

2004):

1. Aproveitamento;
2. Falta de assiduidade;

3. Abandono escolar.

Tendo em conta que os fatores 3. e 2. condicionam enormemente o factor 1., ¢é
necessario perceber o que leva a existéncia desses dois parametros e encontrar

estratégias que conduzam a sua eliminagao.

Os sucessivos governos e partidos politicos com assento parlamentar t€ém procurado
defender uma série de ideologias promotoras do sucesso escolar ¢ melhoramento do

sistema educativo portugués.

Algumas destas propostas® revelam, claramente, uma adaptagdo aos tempos modernos
através da defesa do sistema de autonomia escolar, da implementagdo de projetos
educativos locais e o aumento do ensino profissional. Preveem ainda a alteracdo
curricular com a introducdo de conteudos relacionados com as saidas
profissionalizantes, o aumento da idade da escolaridade obrigatéria, o combate ao
insucesso e abandono escolar, concorréncia entre escolas em termos de oferta educativa
e respetiva qualidade, o que permite o livre arbitrio por parte dos encarregados de

educacao relativamente ao percurso escolar dos seus educandos.

Outro aspeto relevante das propostas politicas ¢ a preocupagdo com a coesdo social, a

produtividade e a competitividade da economia. Defende-se a ideia que a Educagdo ¢

8 Programa eleitoral do CDS/PP para a educagéo (2005). Consultado em junho de 2013 em
http://www.cds.pt/index.php?option=com content&view=article&id=123:educacao&catid=104:cds&Ite
mid=174.

Manifesto eleitoral do CDS/PP (2011). Consultado em junho de 2013 em
http://www.dn.pt/DNMultimedia/DOCS+PDFS/Manifesto%20Eleitoral%620-%20CDS.pdf.

Programa eleitoral do PS para a educagio (2005). Consultado em junho de 2013 em
http://inet.sitepac.pt/PSProgramaFEleitoral2005.pdf.

Programa eleitoral do PS para a educagdo (2011). Consultado em junho de 2013 em
http://downloads.sol.pt/pdf/ps.pdf.
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essencial para o desenvolvimento do Pais, baseada numa ideologia educativa
empresarial, isto baseado numa ideologia politica de Educacdo implementada no
Paradigma Humanista, onde se defende a igualdade de oportunidades para todos no

acesso a Educacao.

Durante o projeto da Modernidade, a Educagdo era considerada um direito a que
todos os cidaddos tinham acesso, mas o qual apenas uma parte podia atingir. Havia
a preocupacdo de transmitir saberes que contribuissem para a criagdo de geracdes
construtoras de novos saberes, criando-se prazos e quotas que s6 os melhores
podiam alcangar. Assim sendo, a Educacdo, que deveria ser um direito para todos,
apenas era realidade para alguns. A desmotivag¢do leva ao abandono escolar e ao

inicio da vida de trabalho precoce (Alexandre, n.d.).

Os fatores condicionantes deste limite sdo de ordem socioecondmica e cultural.
Além disso, manteve-se durante muito tempo a ideia de “um emprego para a vida” e
por isso, apds a sua obtencdo, a tendéncia do individuo ¢ acomodar-se e estagnar

em termos de conhecimento e formacao (ibidem).

Com o desenvolvimento da sociedade tecnologica, tudo mudou. Todos fazemos
parte de uma sociedade globalizante em que cada um tem de lutar por um posto de
trabalho. Acabou-se o “emprego para a vida” e todos nds temos de provar que

merecemos o lugar que ocupamos porque a concorréncia ¢ enorme.

A sociedade tecnoldgica quer técnicos em todas as areas do saber e por isso hd que

adaptar o sistema educativo as novas correntes econémicas e sociais.

Para isso, o primeiro passo a dar ¢ fazer cada cidaddo entender que a Educacgdo ¢é
um bem pelo qual apenas ele ¢ responsavel e que através dela podera ser mais
participativo na cidadania. Depois tornd-lo responsavel pela sua formacdo e

consequente atualizacdo (Canavarro, 2004).

. . . .. . . , .+ 9
Com vista a atingir estes objetivos, foram criadas as seguintes estratégias’:

® Programa eleitoral do PS para a educagio (2005). Consultado em junho de 2013 em
http://inet.sitepac.pt/PSProgramaFEleitoral2005.pdf.
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- recuperagdo dos percursos escolares dos jovens que abandonaram a escola recorrendo
a percursos escolares alternativos e obrigatoriedade da frequéncia escolar até aos

dezoito anos.
- obrigatoriedade da educacdo pré-escolar, bem como do ensino de doze anos.

- recuperacdo dos percursos escolares dos adultos através de percursos de educacgdo e

formacao (Novas Oportunidades).

- alteragdo da gestdo dos recursos educativos e do sistema educativo que deve funcionar
de acordo com o interesse publico, nomeadamente no que respeita ao calendario de

funcionamento.

De facto, a educacdo e formacdo ¢ uma linha de orientacdo constante na politica
educativa e uma andlise atenta de todas as politicas educativas dos ultimos
governos nacionais revela a vontade de reestruturar continuamente o sistema de
ensino através da implementagdo de projetos educativos locais e regionais de modo
a que as sociedades civil e politica possam participar na constru¢do da educagdo e
formacdo dos educandos através de uma adequacdo da oferta educativa as
necessidades locais ou regionais, garantindo, assim, o aumento da empregabilidade

e consequente desenvolvimento econémico e social.

Os indicadores de desenvolvimento apostam em cidaddos melhor qualificados com
ingresso nos mercados competitivos procedendo-se a conquista da escolaridade por
todos os cidaddos, através da criagdo dos mais diferentes tipos de percursos educativos,

adaptaveis a todas as situacdes pedagdgicas, sociais e econdomicas.

No entanto, para os estudiosos em Educacdo, esta perspectiva mecanicista ndo serve os
objetivos da escola porque, tal como refere Morin (1999), o Homem afastou-se das
correntes humanistas em favor de um racionalismo motivado pelo crescente aumento do
conhecimento e da informacdo, deixando para trds os valores inerentes a condicdo

humana.
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1.1.2 A escola e o (in)sucesso educativo

“There is global interest in raising educational achievement levels to benefit future
economic development through increasing the skills base and producing an educated

workforce to fit the requirements of the knowledge economy.” (Jeffrey, 2006, p. 399)

O sucesso educativo pode ser analisado sob dois aspetos:
A — O sociopedagdgico
B — O sociopolitico.

A. O sociopedagogico — Como referimos anteriormente, o sucesso educativo depende,
entre outros, de trés fatores que se influenciam entre si: aproveitamento, assiduidade e

abandono escolar.

Virias teorias tém sido apresentadas para justificar o insucesso escolar mas nenhuma
delas conseguiu explicar concretamente as causas inerentes ao mesmo. Procurou-se
justificacdo nas capacidades intelectuais dos educandos, no meio socioeconémico em

que vivem, na estrutura pedagdgica da propria escola que frequentam (Alexandre, n.d.).

E tarefa dos professores diagnosticar as causas que estdo na base do insucesso, tendo em
conta que cada educando ¢ um caso e que essas causas podem diferir de educando para

educando.

Jeffrey (2006) considera que os fatores do insucesso fazem parte do proprio método de
ensino e aprendizagem. Se verificarmos com alguma atencdo, existe uma certa
relutincia, por parte dos agentes educativos, em recorrer a estratégias diferenciadas de
ensino e aprendizagem. E uma politica de mudanga que deveria obter os seus frutos a

médio prazo mas que ainda ndo foi interiorizada.

O Mundo mudou, mas o sistema escolar, por vezes, parece um microcosmos dentro das
sociedades. Ja vimos que a tendéncia ¢ para abrir a escola ao exterior, mas mesmo
assim, continua-se a ter os mesmos procedimentos e métodos que se tinha ha quarenta

anos atras.

E com base nesta conviccio que Jeffrey criou o método do Ensino e Aprendizagem

Criativos (Jeffrey, 2000).
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Este método, inserido fortemente no Paradigma Humanista, parte do principio que as
situacdes de ensino e aprendizagem ndo devem ser unidirecionais, isto €, o processo de
ensino e aprendizagem criativo ¢ alternado, ou seja, aquele que ensina pode passar a
aprender e vice versa. H4 uma troca de experiéncias motivadora de aprendizagem. Os
educandos ndo podem ser so passivos. Também precisam de ser ativos para interiorizar

e confirmar a teoria. (ibidem)

A aplicacdo deste método parte do professor que tera de ser inovador no modo como
aborda as situacdes curriculares e a sua relacdo com os educandos tera de ser bastante
préxima e sintonizada em termos culturais. E necesséario que o professor compreenda
quem sdo os seus educandos e o que eles pensam do Mundo que os rodeia para

conseguir chegar até eles e os motivar (ibidem).

Aos educandos ¢é-lhes apresentada a oportunidade de controlar a sua propria
aprendizagem. Eles deixardo de ser um ‘deposito’ de conhecimentos para passar a
selecionar os assuntos que realmente lhes interessam através de atividades diferenciadas
e criativas. Estas atividades substituiram o chamado curriculo ou foram incorporadas
em programas existentes, recorrendo a melhoramentos, normalmente de carater aberto a

comunidade exterior (ibidem).

Ao contactar com novas realidades, o educando aprende por si proprio. A aprendizagem
criativa ¢ interiorizada e faz diferenca ao proprio educando porque estd automotivado e

ndo ¢ regido por fatores extrinsecos ou por simples exercicios orientados (ibidem).

Outra das grandes apostas deste método ¢ inferir que todos os educandos sao portadores
de um ou mais tipos de inteligéncia. Se lhes forem proporcionadas as situagdes corretas
eles serdo capazes de recorrer a elas para aumentar as suas capacidades de
aprendizagem, cabendo aos professores estimular o uso dessas inteligéncias (Jeffrey,

2006).

Quanto mais os assuntos vao de encontro aos interesses dos educandos, maior ¢ a
hipdtese de eles se interessarem por aprender e eles s6 vao querer aprender o que tiver

interesse para as suas necessidades imediatas e va de encontro aos seus objetivos.

A aprendizagem criativa permite uma boa relagdo entre a teoria e a pratica porque os

educandos podem experimentar os seus conhecimentos.
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O educando constroi o seu proprio saber através do questionamento, do correr riscos, de

fazer associagdes, de resolver problemas.
O professor ndo deve dar a solu¢do mas sim mostrar o caminho que leva a ela.

O educando sente-se construtor do seu proprio conhecimento e isso traduz-se em
confianga e autoestima, melhora a relacdo consigo proprio e com os outros e fa-lo sentir

pertenca do grupo e igual aos seus pares (ibidem).

Jeffrey (2006) refere que uma das maiores preocupagdes dos educandos ¢ relativamente
ao seu papel social, reflexo dos seus problemas de afirmagdo e seguranga caracteristicos
da adolescéncia e dos primeiros anos da juventude, que pode estar na origem da

desmotivacdo que leva ao insucesso e/ou abandono escolar.

Assim sendo, este método, mais do que melhorar a aquisi¢ao do curriculo em termos de
aprendizagem, vai desenvolver nas criancgas, jovens e adultos o sentimento de pertenca a
uma comunidade e criar neles a necessidade da continua busca de conhecimentos para a
construcao de novos saberes, o que se refletird no seu papel como cidadio e participante

ativo de um sistema politico, econdmico e social (Jeffrey, 2006).

B — O sociopolitico — Esta perspetiva, extraordinariamente redutora e racionalista
defende que so se pode falar em sucesso educativo quando todos os individuos tiverem
passado por um processo de educacdo e formacdo que os torne cidaddos positivamente

participativos no desenvolvimento econdmico e social de um pais (Alexandre, n.d.).

Podemos dizer que os meios social e econémico afetam, de facto, as aprendizagens dos
educandos porque eles condicionam os seus interesses. Entdo temos de ir ao encontro
dos seus interesses para lhes despertar o gosto pela aprendizagem de coisas novas, com
o objetivo de lhes permitir a evolucdo enquanto cidaddos. Deste modo € possivel a
diminui¢do do insucesso e abandono escolar através de percursos de formacao
alternativos que vao mais de acordo com os objetivos, interesses e capacidades dos

educandos.

Combater o insucesso educativo ¢ descobrir a melhor maneira de fazer com que os
educandos se interessem por aprender e que facam desse interesse um objetivo de vida,

nunca esquecendo que a escola ndo pode ser apenas um local de transmissdo e partilha
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de saberes, mas deve ser igualmente um local de transmissdo de valores e educacdo

(Alexandre, n.d.).

A escola devera ser o local onde, apesar das pressdes sociais, econdmicas e politicas, se
desenvolvem com sucesso os valores criativos do ensino e aprendizagem para se atingir

o sucesso educativo sob todos os pontos de vista.

Para isso, deve-se recuperar a fun¢do da escola como um sitio onde se podem adquirir

as ferramentas para a vida futura e motivar os educandos para a aprendizagem.

A escola de hoje ¢ pedido que desempenhe papéis que excedem em muito a mera
transmissdo e aquisicdo de conhecimentos. Nao se pode, mais, esquecer a dimensdo
social presente na educacdo. “Formar ¢ muito mais do que puramente treinar o

educando no desempenho de destrezas” (Freire, 1997, p. 15).

1.2 A ESCOLA COMO ORGANIZACAO

O Regime de Autonomia, Administracdo e Gestao das Escolas, aprovado pelo Decreto-
Lei n® 115-A/98, de 4 de maio prevé o refor¢co da autonomia das escolas como uma das

prioridades da politica educativa com vista a melhoria da qualidade da educacao.

Esta perspetiva politica foi entendida como o modo de valorizar a identidade de cada
instituicdo escolar, reconhecida no seu projeto educativo e na sua organizacdo
pedagdgica flexivel, adequada ao contexto em que a escola se inseria (diversidade dos
educandos e do meio). A ado¢do duma pedagogia centrada na escola, numa perspetiva
de valorizagdo do estabelecimento de ensino como organizagdo, era a grande proposta

apresentada tendo em conta as orienta¢des da Lei de Bases do Sistema Educativo.

A perspetiva tragada possibilitaria o repensar das estratégias pedagdgicas, dos métodos
de direcdo e gestdo e das fungdes da atividade docente. Os estabelecimentos de ensino,
enquanto unidades com uma larga margem de autonomia administrativa, pedagdgica e
curricular, seriam alvo de um investimento com vista a favorecer a participacdo e a
criacdo de espacos de formacdo e de autoformacdo, com constitui¢do de centros de

inovacao e de nucleos de interacao social e de intervencdo comunitaria.
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Encarar a escola como uma organizacdo social significa, ultrapassando concegdes
tayloristas, administrativistas e centralizadoras, reconhecer as especificidades e
singularidades que lhe conferem identidade e singularidade no sistema de inter-relagdes
que mantém com outras organizagdes sociais, numa perspetiva sistémica. O
estabelecimento de ensino passa a constituir-se como organiza¢do especifica, a qual se
podera aplicar o conceito de sistema social complexo, constituido por um conjunto de
interagdes humanas que se definem por relacio com um sistema de papéis sociais

(Leite, 2000a).
Neste quadro, de acordo com o instituido por lei,

“a autonomia ¢ a capacidade da escola, reconhecida pela administracao
educativa, de tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagdgico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projeto
educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo
consignados.” (Lemos e Silveira, 1998).

No processo de constru¢do da autonomia da escola, assumem particular importancia o
projeto educativo, o projeto curricular, o regulamento interno e o plano anual de

atividades.

O conceito de Projeto surge sob as mais diversas defini¢des, e isto no ambito restrito da
Educacdo, e revela a existéncia de uma evolucdo pragmadtica. Vejamos alguns

exemplos:

Carmen e Zabala (1991, p. 16) definem projeto como sendo um “‘conjunto
de decisdes, partilhadas pela equipa docente de uma escola, tendentes a
dotar de maior coeréncia a sua atuagdo, concretizando as orientacdes
curriculares de ambito nacional em propostas globais de intervencao
pedagdgico-didaticas adequadas a um contexto especifico.”

Macedo (1995, p. 114) entende “Projeto Educativo de Escola como a
referéncia que traduz os valores, intencdes, necessidades e as aspiragdes da
comunidade educativa. O P.E.E. ¢ a carta de defini¢do da politica educativa
da escola e corresponde a op¢ao por um modelo educativo, a op¢ao por uma
logica que dé coeréncia ao funcionamento da escola.”

J& para Costa (1997, p. 10) ¢ um “documento de caracter pedagogico que,
elaborado, com a participagdo da comunidade educativa, estabelece a
identidade propria de cada escola através da adequagdo do quadro legal em
vigor a sua situagdo concreta, apresenta o modelo geral de organizacdo e os
objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de gestdo, ¢
ponto de referéncia orientador na coeréncia e unidade da acdo educativa.”
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Para Barroso (2005, p. 126) “o projeto de escola ¢ simultaneamente um
processo ¢ um produto de uma planificacdo destinada a orientar a
organizagdo e o funcionamento do estabelecimento de ensino tendo em vista
a obtencao de determinados resultados.”

Para Fontoura (2006, p. 64) “o projeto de escola ¢ o meio privilegiado de
levar a democracia ao interior das escolas. A inovagdo, o didlogo, a
concertacdo, a tomada de decisdes colectiva, ligada a uma maior circula¢ao
de informagdo, a avaliacdo do proprio projeto levariam a passagem de uma
democracia representativa (muitas vezes apenas formal) a uma democracia
participativa, mais adaptada ao tipo de organizagdo que ¢ a escola.”

De todos os conceitos apresentados, de entre muitos outros que poderiamos aqui
apresentar, o essencial a reter ¢ que um projeto escolar, seja ele de que tipo for, afirma
a autonomia de escola, devendo apresentar-se realista, flexivel, adaptado a realidade
contextual, simples, exequivel, capaz de contribuir para que os objetivos tragados sejam
alcangados, mostrando-nos sobre o qué e como a escola pensou, quando se analisou a si
mesma € aos seus problemas e, qual o melhor plano de acdo que se deve desenvolver
para conseguir atingir o produto final. Além disso, apresenta-se como um quadro de
referéncia da comunidade educativa, tendo por base os trés vértices fundamentais da

formacao dos jovens: Instruir, Educar e Intervir no meio.

De facto, a escola deve promover a formagdo intelectual e a reflexdo critica dos
educandos mas possui, também, a vocagdo de formar cidaddos responsdveis que
desenvolvam atitudes de cooperagdo e de intervencao: cidaddos solidarios, respeitadores

de ideias e de culturas diferentes.

2 ADEQUACAO DO CONCEITO DE PROFESSOR AS NOVAS REALIDADES
EDUCATIVAS

“Que ninguém duvide: o que decide o futuro de muitas criancas e de muitos
jovens ndo sdo as leis, nem os programas, sao, sim, os bons professores. O
reforco do seu prestigio e da sua cultura profissional sdo determinantes para
qualquer programa de melhoria da escola” (Novoa, 2006, p. 11).

As décadas de 80 e de 90 do século XX foram marcadas pelo surgimento de
movimentos de reflexdo e de novas abordagens teoricas visando a criagdo de um novo

conceito que defina o estatuto da escola no quadro dos sistemas educativos,
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nomeadamente quanto ao papel que ela desempenha na promog¢do da qualidade e da

eficacia educativas (Barroso, 2005).

A mudanca organizacional a que a escola, enquanto instituicao, esta sujeita, deverd ser
acompanhada de uma aquisicdo de competéncias que permitam responder aos novos
desafios com que os membros das comunidades educativas, e em particular os docentes,

se confrontam atualmente.

Neste contexto, impde-se a necessidade de desenvolvimento de competéncias nos
dominios cientifico e pedagogico por parte de todos os docentes. Para isso, estes t€ém
obrigagdo de manter um elevado sentido de consciéncia profissional sobre os seus
pontos fortes e sobre as suas areas mais frageis, bem como procurar, e de acordo com o
nimero 2 do artigo 39° do Decreto-Lei 139-A de 28 de Abril de 1990, que define o
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores do Ensino Bésico e
Secundério (ECD), “a melhoria da qualidade da educagdo e ensino ministrados, através
do desenvolvimento pessoal e profissional do docente, bem como a adequacdo da
organiza¢cdo do sistema educativo as necessidades manifestadas pela comunidade no

ambito da Educagio”'”.

A escola deve ser vista como uma instituicao de intervencao social, enquanto promotora
de valores de convivéncia da tolerancia, do didlogo e da solidariedade entre populacdes

de diferentes etnias e culturas. Como diz Leite (2000b, p. 141)

“em sociedades onde a diversidade e o multicultural sdo cada vez mais
aspectos que as caracterizam, ndo faz sentido a continuag¢do do privilégio
dos curriculos nacionalistas e etnocéntricos, onde apenas alguns se revém e
se sentem legitimados. Uma «escola para todos» e em que «todos sdo
diferentes» exige dos professores a capacidade e a flexibilidade para inovar
na linha de um paradigma que proporcione o €xito € a mudanca, sem
despersonalizar e aculturar”.

A escola dos dias de hoje ¢ uma Escola Construtiva (Tonucci, 1986). Construtiva
porque permite ao educando construir o seu proprio conhecimento. Este autor
fundamenta esta caracteristica da escola, em oposi¢do a Escola Transmissiva, em trés

pressupostos (ibidem, p. 172):

" Decreto-Lei n.° 139-A/90 de 28 de Abril — Aprova o estatuto da carreira dos educadores de
infancia e dos professores dos ensinos bdsico e secundario.
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1 - o educando “sabe e vem para a escola para refletir sobre os seus

conhecimentos, para os organizar, enriquecer € desenvolver”;

2 — “o professor garante que cada um possa atingir os mais altos niveis possiveis

(cognitivos, sociais, operativos), com o contributo de todos”;

3 — “a inteligéncia (...) ¢ um “vaso cheio” que se vai modificando e

enriquecendo por reestruturacao”.

Com a abertura de hoje a comunidade, a escola deixou de ser uma ilha para passar a ser
um local de partilha de saberes, de aceitacdo de todos os tipos de diferencas, de

interferéncias e intervengdes de e para o meio.
Neste contexto, o professor

“j4 ndo ¢, ou melhor, ja ndo finge ser aquele que tudo sabe e que sobre tudo
pode dar respostas, estd explicito que ndo pode conhecer o que os seus
alunos conhecem, mas sabe como se trabalha sobre os conhecimentos, como
os deve confrontar, como se deve proceder. Ja ndo ¢ um improvisador (...) é
um profissional” (Tonucci, 1986, p. 174).

O professor dos dias de hoje pode ser visto como um professor portador de saberes
diversos, organizador, orientador de metodologias, ou seja, um mediador entre o saber e

os educandos (ibidem).

Desta forma, e sempre tendo em conta os contextos diversificados onde trabalha, fruto
das diferenciagdes socioecondmicas e culturais que compdem o ‘“caleidoscopio

humano” da escola, o professor da atualidade

“tiene como obligacion hacer una reflexion profunda sobre cudles son los
supuestos bajo los cuales ¢l se desempefia como agente del proceso
educativo. (...) La tarea del profesor no se trata de transmitir conocimientos
a través de una metodologia determinada por novedosa que sea, sino que, en
la medida que el profesor comprenda sus cosmovisiones relacionadas con el
proceso educativo, estard en mejores condiciones de orientar y formar seres
humanos utiles a si mismos y a su contexto” (Flores, n.d.).

Em suma, a escola atual preconiza um professor reflexivo, flexivel e mediador de

saberes e conhecimentos.
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2.1 A profissionalidade e a sua contextualizacio

Um dos desafios com que a escola e as politicas educativas se deparam atualmente
relaciona-se com a melhoria da qualidade de ensino e, como consequéncia, das

(13

aprendizagens dos educandos “e isso implica um refor¢o dos conhecimentos
disciplinares, mas também a aquisi¢cdo de uma cultura profissional, no quadro de uma

relacdo proxima com as realidades escolares concretas” (Novoa, 2006, p. 9).

O professor dos atuais sistemas educativos tem de ter consciéncia que ¢ um profissional
de educacdo e formagdo, especializado numa determinada area cientifica e pedagdgica
que deverd complementar e atualizar através da formacdo continua de modo
permanente. Deve igualmente ter consciéncia que o seu conhecimento ¢ posto ao
servigo de uma comunidade com vista ao enriquecimento cultural, técnico, cientifico e
social de um grupo de individuos que se deseja sejam cidaddos ativos e produtivos
dentro dos grupos sociais e comunidades em que se inserem e que contribuam, de forma
positiva, para o desenvolvimento do pais onde exercam uma atividade (Gongalves e

Martins, 2008).

Este processo de compromisso entre o docente e a comunidade escolar tem de ser
implementado de uma forma sélida e materializar-se numa a¢ao pedagogica autonoma e
responsavel. O professor tem de se consciencializar que ¢ visto como um fator

determinante da qualidade do servigo educativo.

Ao exercer as suas funcdes, o professor precisa de sentir que faz parte integrante de uma
comunidade educativa, com objetivos e projetos bem delineados e consciente que a sua

atuagdo pode comprometer o sucesso dos mesmos.

Assim sendo, o professor tem, de acordo com os objetivos delineados pela organizagdo

escolar onde se insere, tragar os seus proprios objetivos e cumpri-los.

Pede-se aos professores que sejam autocriticos, que reflitam sobre as situacdes
concretas, que combinem a a¢do com a reflexdo, tanto dentro como fora da sala de aula,
para que possam ser os atores de uma agdo inovadora e reflexiva (Gongalves e Martins,
2008), participando na implementacdao de politicas educativas como protagonistas

(Novoa, 1992a), através das boas praticas pedagdgicas.
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Um professor ¢ um profissional de educagdo cuja profissionalidade estd em permanente

elaboragdo. Sacristan (1992, p. 65) define profissionalidade como “a afirmagao do que ¢

especifico na ag¢do docente, isto ¢, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,

destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.

Este autor também defende que a profissionalidade tem de ser contextualizada em

termos historicos e sociais, para que os objetivos pedagodgico-didaticos sejam

legitimados.

A profissionalidade docente pode ser observada sob cinco vertentes (Novoa, 2009, p.

12):

“1. O conhecimento — (...) O trabalho do professor consiste na constru¢iao de

praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem.

2. A cultura profissional - Ser professor ¢ compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com os colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende

a profissao.

3. O tacto pedagogico - (...) Nele cabe essa capacidade de relacdo e de
comunica¢cdo sem a qual ndo se cumpre o acto de educar. E também essa
serenidade de quem ¢ capaz de se dar ao respeito, conquistando os alunos para
o trabalho escolar. Saber conduzir alguém para a outra margem, o
conhecimento, ndo estd ao alcance de todos. No ensino, as dimensoes

profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais.

4. O trabalho em equipa - Os novos modos de profissionalidade docente
implicam um refor¢o das dimensodes colectivas e colaborativas, do trabalho em
equipa, da intervengdo conjunta nos projetos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de pratica”,
no interior de cada escola, mas também no contexto de movimentos
pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao para além das fronteiras

organizacionais.

5. O compromisso social - Podemos chamar-lhe diferentes nomes, mas todos

convergem no sentido dos principios, dos valores, da inclusdo social, da
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diversidade cultural. Educar ¢ conseguir que a crianca ultrapasse as fronteiras
que, tantas vezes, lhe foram tracadas como destino pelo nascimento, pela
familia ou pela sociedade. Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da
escola. Comunicar com o publico, intervir no espaco publico da educagdo, faz

parte do ethos profissional docente”.

E um facto a considerar que a profissionalidade docente ndo pode ser dissociada daquilo
a que Novoa (2009, p. 12) chama “pessoalidade do professor”, isto ¢é, todo o perfil
pessoal, cultural e social que reside em, envolve e condiciona um agente de educagdo e

formacao.

Nias (1991, como citada em Novoa, 1992b, p. 15) afirma que “o professor ¢ uma
pessoa; € uma parte importante da pessoa ¢ o professor” e isto € extremamente
condicionante da sua acdo pedagogico-didatica, pois esta “¢ influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional” de cada docente (Novoa,
1992b, p. 16). Este autor apresenta na obra citada uma sugestdo de referéncia para “o

processo identitdrio dos professores — os trés AAA”. (ibidem, p. 16):

“A de adesdo — porque implica a adesdo a principios e a valores, a ado¢do de

projetos, um investimento positivo nas potencialidades das criangas e jovens.

A de Agdo — porque (...) na escolha das melhores maneiras de agir, se jogam

decisdes do foro profissional e do foro pessoal. (...)

A de Autoconsciéncia — porque em ultima andlise tudo se decide no processo de

reflex@o que o professor leva a cabo sobre a sua propria agdo. (...)”

Uma escola multicultural e de grande diversidade social, como ¢ a escola dos dias de
hoje, requer uma profissionalidade flexivel, reflexiva e adaptivel aos multiplos
contextos e situagdes, profissionalidade essa que o professor vai construindo de acordo

com as suas vivéncias, saberes e experiéncias pessoais e profissionais.

2.2 Conceito de perfil pedagogico-didatico

Na profissdo docente, e em qualquer outra profissdo, o inicio da atividade pratica ¢
sempre um caminho de descoberta, de adaptacdo, um caminho nem sempre facil e que

se vai percorrendo a custo de uma experiéncia profissional e pessoal. A construcio
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dessa experiéncia constitui o percurso que o profissional faz com o objetivo de cumprir
os perfis de desempenho definidos para uma determinada profissdo. No entanto, o modo
como esses perfis sdo atingidos, ou ndo, depende da forma como as vivéncias do sujeito
condicionam a maneira de os aperceber e concretizar.
“Seja qual for o cenario em que o educador (...) trabalha, terd de se
perguntar: em favor de qué e de quem educo, contra qué e contra quem? A
questdo ¢ necessaria, mas a resposta nunca ¢ clara nem tranquilizadora,
exigindo a capacidade de vivermos com a ambiguidade das nossas escolhas,

mas também com a responsabilidade de as interrogar continuamente”
(Vieira et al, 2006, p. 277).

O conceito de reflexividade sobre as praticas pedagdgicas ¢ extremamente importante
porque permite ao professor consciencializar-se e responsabilizar-se sobre as suas
atuacoes e estratégias pedagogicas, através do encorajamento motivado pelo refor¢o dos
aspetos positivos bem como da aceitagdo do erro e perspetiva de métodos e técnicas
alternativos. O professor reflexivo, ou seja, aquele que reflete sobre as suas praticas e
procura solugdes para as suas concretizagoes, tem de ser capaz de se adaptar a todas as
situagoes pedagogicas com que se depara, interpreta-las e adequa-las aos objetivos a que

se propde, o que o torna num “profissional em situagcdao” (Trindade, 2007, p. 133).

A publicag¢do do Decreto-Lei 240/2001 de 30 de Agosto, que aprovou o perfil geral de
desempenho profissional dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos
basico e secundario, ndo suscitou observagdes criticas por parte dos diversos agentes

educativos, nomeadamente das organizacdes sindicais de docentes.

Com efeito, este diploma veio definir os perfis de competéncia exigidos para o
desempenho de funcdes docentes, estabelecendo quatro dimensdes de desempenho
profissional, a saber'': (i) a dimensdo profissional, social e ética, segundo a qual o
professor promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica profissional
num saber especifico resultante da producdo e uso de diversos saberes integrados em
funcdo das agdes concretas da mesma pratica, social e eticamente situada; (ii) a
dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, explicitando que o
professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma relagdo

pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodologico,

"' Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de agosto — aprova o perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos bdsico e secunddrio.
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conhecimentos das areas que o fundamentam; (ii1) a dimensdo de participagdo na
escola e de relagdo com a comunidade, de acordo com a qual o professor exerce a sua
atividade profissional, de uma forma integrada, no ambito das diferentes dimensdes da
escola como instituicdo educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere;
(iv) a dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida, estabelecendo que o
professor incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da pratica profissional,
construindo-a a partir das necessidades e realizagcdes que consciencializa, mediante a
analise problematizada da sua pratica pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre a
construcdo da profissio e o recurso a investigagdo, em cooperagdo com outros

profissionais.

A educagdo e o sistema educativo, como fendmenos que assumem grande
complexidade, dada a intervengdo de diversas varidveis, requerem uma perspetivacao e

uma postura que contemplem os seus diversos niveis de intervengao.
A melhoria da qualidade de ensino das escolas ¢ algo que se discute hd muito tempo.

Os professores, como principais agentes do processo educativo, podem ser os atores de
uma acdo inovadora e reflexiva ao participar como protagonistas na implementagdo de

boas praticas pedagogicas.

3 ESPECIFICIDADES PEDAGOGICO-DIDATICAS NO ENSINO DAS
LINGUAS

A aprendizagem de uma lingua ¢ um trabalho que exige método e, consequentemente, o
seu ensino também o exige. Qualquer professor de linguas nunca conseguira ensinar de
forma eficaz um educando a falar, a compreender, a ler € a escrever uma lingua sem um

método de trabalho definido e organizado (Fordham, 1995).

O ensino, em geral, tem como principal objetivo preparar os educandos para a
participacdo numa sociedade complexa, que requer aprendizagem auténoma e continua

ao longo da vida.

O sistema de ensino e aprendizagem tem de possibilitar aos educandos a aquisicdo de

ferramentas de trabalho que lhes permitam:
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a) dar continuidade a escolaridade;
b) facilitar a consequente inser¢do na vida ativa e no mercado de trabalho;

c) exercer os seus direitos/deveres de cidadania de forma responséavel e de acordo com

as necessidades politicas e socioecondmicas da sociedade onde estdo inseridos.

O ensino das linguas, em particular, tem como principal objetivo facilitar a construgao
de conhecimento e a aquisi¢do de saberes sobre os textos e as comunicacdes orais que
fazem parte da sociedade onde os educandos estdo inseridos, no caso da lingua materna,

ou de sociedades ou contextos adotados, no caso das linguas estrangeiras.

As linguas sdo sistemas de comunicagdo que se alteram em contexto de utilizagdo e s@o

condicionadas pelo tempo e pelo espaco.

O professor de linguas tem, obrigatoriamente, de estar apto e ser atento a todas estas
alteracdes. Isto requer que ele seja capaz de proceder a uma observagdo sistematica,
tanto dos atos elocutdrios realizados pelos seus educandos, como das suas competéncias
de escrita e leitura e, colocando-se como observador exterior, mostrar sensibilidade e
capacidade de reflexdo sobre os mesmos, ajudando os educandos a aprender ou a
reaprender a lingua. Assim sendo, “o ensino deve ser caracterizado pela énfase dada a
aprendizagem resultante de experiéncias colhidas em situacdes concretas e experiéncias

vividas pelo proprio educando” (Curado, 2005, p. 26).

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR) (2001) define as

competéncias gerais individuais dos falantes ou aprendentes de linguas:

. O conhecimento declarativo (saber)
. O conhecimento do mundo (derivado da experiéncia, da educacgdo, das fontes
de informagao, etc.);

. O conhecimento sociocultural (contexto social e cultural da comunidade onde a

lingua ¢ falada);

. A consciéncia intercultural.
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. As capacidades e a competéncia de realizacao

. As capacidades praticas e a competéncia de realizagdo
. capacidades sociais;
. capacidades da vida quotidiana;
. capacidades técnicas e profissionais;
. capacidades dos tempos livres.
. As capacidades interculturais e a competéncia de realizagado
. A competéncia existencial
. Atitude;
. Motivacao;
. Valores;
. Crengas;
. Estilos cognitivos;
. Tragos de personalidade.
. A competéncia de aprendizagem
. A consciéncia da lingua e da comunicagao;
. A consciéncia e as capacidades fonéticas;
. As capacidades de estudo;
. As capacidades heuristicas.
Se, em contexto de ensino e aprendizagem, o professor deve estar atento a € promover o
desenvolvimento das competéncias de aprendizagem, o processo ndo resultara se nio se
tiver em conta as restantes areas de competéncias individuais, que devem ser ‘puxadas’

ao contexto e servir como base de trabalho para o desenvolvimento desse mesmo

Pprocesso.
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Fordham (1995) considera doze fatores pessoais que sdo determinantes no processo de

ensino e aprendizagem das linguas:

1.

2.

8.

9.

a capacidade para aprender uma lingua;

a idade do educando;

. a experiéncia linguistica anterior;

. as capacidades individuais de aprendizagem;
. as estratégias de aprendizagem escolhidas;

. as circunstancias pessoais;

. as relacdes com os professores e os colegas;

a capacidade de dar continuidade a aprendizagem fora do contexto escolar;

a motivac¢do como fator determinante do progresso;

10. o papel do professor;

11. a relacdo entre as aulas de lingua e as outras disciplinas e respetivos conteudos;

12. as competéncias de estudo.

Todas este fatores pessoais descritos por Fordham (1995) estdo intrinsecamente ligados

as competéncias individuais definidas no QECR, mas aqui vistas de uma perspetiva

meramente didatico-pedagogica.

Um professor, e especificamente um professor de linguas, ndo pode nem deve ser

apenas um mero transmissor de contetidos.

“As diferentes experiéncias individuais e coletivas que os alunos
provavelmente levam para a escola — com as quais os professores t€ém de
lidar, caso queiram conseguir a motivagdo e o empenho necessarios (...) —
tém de ser compreendidas pelos professores com vista a prepara-los para as
oportunidades, responsabilidades e experiéncias da vida adulta” (Day, 1999,
p. 298).

Deve usar e reutilizar todo o conhecimento que os educandos trazem para a escola como

ponto de partida para a criagdo de novo conhecimento.
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Felizmente, “a abordagem ao ensino das Linguas na Europa progrediu ainda no sentido
de se visualizar o aluno como ativo e ndo passivo, no seu processo de aprendizagem,
sendo privilegiadas a independéncia e a autonomia deste” (Marques, 2011, p. 38). O
educando ¢ assim construtor do seu proprio conhecimento através da aquisi¢do de novos

saberes e praticas, sempre recorrendo ao conhecimento e experiéncias anteriores.

As linguas sdo processos de comunicagdo para serem adquiridos de forma pratica e

experienciada e reduzi-los a simples contetidos escolares diminui “a capacidade de

reflexdo e o potencial interlocutivo e intelectivo do estudante” (Curado, 2005, p. 18) o
N . ; . o . ~

que ird “desqualificar a lingua nas diversas situacdes de interacdo verbal e nas suas

condi¢des sociais de utilizagdo” (ibidem, p. 18).

Sao estes fatores que devem estar na base da criagdo, por parte dos professores de
linguas, de um método de trabalho com vista ao ensino e aprendizagem de uma lingua.
Estes t€ém, necessariamente, de proceder a realizagdo de um processo de adaptacao ao
nivel dos educandos, para que estes ndo se sintam perdidos e desmotivados. E este
método de trabalho que ira permitir a constru¢do de um ensino ¢ aprendizagem de
carater evolutivo em termos de complexidade e ajudara o educando a apropriar-se € a

utilizar uma lingua de forma correta e natural (Marques, 2011).

“O professor de linguas deve ser um moderador e promotor dum ambiente motivante”

(Ibidem, p. 38).

3.1 Na lingua portuguesa

Tendo em conta as especificidades pedagdgico-didaticas no ensino das linguas em

geral, debrucamo-nos agora nas especificidades no ensino da Lingua Portuguesa.

“Apesar das diferencas teoricas, qualquer linha epistemoldgica relativa a
aprendizagem da lingua materna admite, em consenso, que esta
aprendizagem (ou aquisicdo, ou desenvolvimento) ocorre por via
espontanea, natural, assistematica (normalmente associada a ambiéncia nao-

escolar), e por intermédio do ensino metodico, sistematico, formal (operado
na escola)” (Curado, 2005, p. 24).

Estes dois processos de aprendizagem devem ser articulados.
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As atividades desenvolvidas na aula de Lingua Portuguesa devem permitir ao educando
o desenvolvimento das suas competéncias nas quatro grandes areas em que esta
dividido o ensino de uma lingua: a) falar; b) ouvir; c) ler e d) escrever. Este
desenvolvimento pressupde a progressao sistematica da sua capacidade de refletir sobre
e utilizar de forma adequada a lingua materna, bem como o contacto gradual com vérias
tipologias textuais que permitirda aumentar o seu conhecimento sobre a constru¢do e

objetivos das mesmas.

A Lingua Portuguesa assume um papel fundamental dentro do percurso escolar de um

educando. As razdes subjacentes a esta relevancia sio:

1. ¢ a lingua materna da maioria dos educandos e agentes educativos em contexto

escolar;
2. ¢ a lingua oficial de comunicacdo do pais em que residem e estudam;

3. o sistema social e a sociedade de informacdo estdo construidos a volta desta lingua

oficial;
4. ¢ transversal a todas as outras disciplinas escolares.

O desenvolvimento das competéncias da oralidade (falar e ouvir), leitura e escrita estdo
organizadas de acordo com diversos objetivos e descritores de desempenho definidos

nas Metas Curriculares de Portugués, Ensino Basico — 1°, 2° e 3° Ciclos, homologadas

em 10 de agosto de 2012.
Oralidade

O educando devera ser capaz de:

Interpretar discursos orais com diferentes graus de formalidade e complexidade.

Registar, tratar e reter a informacao.

Participar oportuna e construtivamente em situacdes de interacao oral.

Produzir textos orais corretos, usando vocabulario e estruturas gramaticais
diversificados e recorrendo a mecanismos de organizacdo e de coesdo discursiva.

- Produzir textos orais de diferentes tipos e com diferentes finalidades.

'2 Programa de Lingua Portuguesa/Portugués — Cursos de Educagio e Formagdo (2005). Ministério da
Educagdo — Dire¢do-Geral de Formagdo Vocacional.
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- Reconhecer a variacdo da lingua.
Leitura

O educando devera ser capaz de:
- Ler em voz alta.
- Ler textos diversos.
- Interpretar textos de diferentes tipologias e graus de complexidade.
- Utilizar procedimentos adequados a organizagao e tratamento da informagao.
- Ler para apreciar textos variados.

- Reconhecer a variacdo da lingua.
Escrita

O educando devera ser capaz de:
- Planificar a escrita de textos.
- Redigir textos com coeréncia e correcao linguistica.
- Escrever para expressar conhecimentos.
- Escrever textos informativos.
- Escrever textos expositivos.
- Escrever textos argumentativos.
- Escrever textos diversos.

- Rever os textos escritos.

Paralelamente ao desenvolvimento destas competéncias, surgem os objetivos e
descritores de desempenho para as areas da Educagdo Literaria e da Gramatica ou

Funcionamento da Lingua.
Educacio Literaria

O educando devera ser capaz de:
- Ler e interpretar textos literarios.
- Apreciar textos literarios.
- Situar obras literarias em funcdo de grandes marcos historicos e culturais.

- Ler e escrever para frui¢do estética.
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Gramatica ou funcionamento da lingua

O educando devera ser capaz de:
- Explicitar aspetos da fonologia do portugués.
- Explicitar aspetos fundamentais da morfologia.
- Reconhecer e conhecer classes de palavras.
- Analisar e estruturar unidades sintéticas.
- Explicitar aspetos fundamentais da sintaxe do portugués.

- Reconhecer propriedades das palavras e formas de organizagao do léxico.

Como se pode perceber pelo modo como estdo definidas as metas curriculares para o
ensino da Lingua Portuguesa, as aulas desta disciplina sd@o obrigatoriamente portadoras
de atividades que deverdo ser extremamente abrangentes. O professor de Lingua
Portuguesa ndo se pode limitar a ensinar a utilizagdo pratica da lingua, a leitura de
textos e a escrita de forma correta. Existe todo um contexto de interacdo que precisa de
ser apreendido e desenvolvido que passa pelos campos da cultura, da sociedade e da

construcao e desconstru¢do da lingua.
E fungdo do professor desenvolver

“acdes direcionadas a preparagdo do falante/sujeito (e ndo apenas do
“estudante”), no sentido de facultar-lhe determinada habilidade para, em
situacdes discursivas, assegurar aos seus interlocutores certas condicdes
favoraveis de interlocucdo, sem as quais este ndo poderd reconhecer a
intencdo manifesta daquele, com inevitdveis prejuizos a compreensao
precisa dos objetivos pretendidos” (Curado, 2005, p. 20).

As novas metas curriculares também assumem a necessidade de trazer até aos
educandos textos de carater utilitario, ndo se limitando aos textos literarios. Assim

sendo, a leitura constitui-se como um instrumento essencial da aprendizagem.

A leitura, como a comida, ndo alimenta se ndo for digerida.

Provérbio Popular

A leitura ¢ o ato de ler, de atribuir, continuamente, significados ao mundo a partir das
vivéncias de cada um. Um individuo sé ¢ considerado leitor quando compreende e
questiona o que 1€, de modo a que essa leitura contribua para a construcdo de

conhecimento.



41

Jolibert (2003, p. 19) refere que o ato de ler pode ser encarado de trés formas:
1) “Ler ¢ atribuir diretamente sentido ao escrito.

2) Ler ¢ questionar o escrito como tal, a partir de uma expectativa real

(necessidade/prazer) numa auténtica situagdo de vida.

3) Ler ¢ ler escritos escritos auténticos, que vao do nome de uma rua (...) a um

livro.”

A interpretacdo destas trés vertentes do que ¢ ler leva-nos a definir o conceito de leitura
como algo que esta ligado ao processo de formacdo global de um individuo e a sua
capacidade para a convivéncia e atitudes sociais, politicas econdmicas e culturais

(Matos, 2001).

O ato de ler pode ser visto apenas como uma simples descodificacdo de signos, sendo
que a compreensao do texto surge como um consequéncia processual. Assim sendo, o
leitor ¢ apenas um ‘descodificador’ de palavras e frases que ndo consegue chegar a uma
leitura concreta. Por isso, para que exista leitura ¢ essencial e fulcral que esta se
processe através de um conjunto de agdes: descodificagdo de signos, relacionamento
com experiéncias prévias, interagcdo, reflexdo e compreensdo. Deste modo, a leitura
pode ser vista como uma comunhdo entre processos cognitivos € comunicativos, sem os

quais ela ndo existe (ibidem).

“Toda leitura da palavra pressupde uma leitura anterior do mundo e toda
leitura da palavra implica a volta sobre a leitura do mundo, de tal maneira
que “ler mundo” e “ler palavra” se constituam num movimento em que nao
ha ruptura, em que vocé vai e volta. E “ler mundo” e “ler palavra”, no
fundo, para mim, implicam reescrever o mundo. Reescrever com aspas, quer
dizer, transforma-lo” (Freire, 1994).

A leitura ¢, pois, uma atividade essencial a qualquer area do conhecimento, um
instrumento primordial que permite ao individuo relacionar-se com o mundo e um
facilitador da aquisicdo de diversos pontos de vista e alargamento de experiéncias,

sempre da perspetiva de uma aprendizagem efetiva.

Se a leitura ¢, como ja referimos, uma das formas do individuo se relacionar com o
mundo e o transformar, cabe a escola a responsabilidade de ensinar os educandos a ler e

escrever. A aula de Lingua Portuguesa ¢ o local, por exceléncia, onde esse processo €
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desenvolvido e concretizado. De que modo poderd o professor de Lingua Portuguesa
fazer com que os seus educandos interiorizem o conceito de leitura? A melhor maneira
¢ levar os aprendentes a sentirem que a leitura pode ndo ser apenas uma fonte de lazer e

enriquecimento cultural, mas também pode ter uma fung¢do utilitaria.
Jolibert (2003) estabelece seis objetivos para a leitura:

1) “Ler para viver com os outros no ambito de uma vida cooperativa;
2) Ler para comunicar com o exterior;

3) Ler para obter informacdes;

4) Ler para fazer (brincar, fabricar, concretizar um projeto);

5) Ler para alimentar e estimular o imaginario;

6) Ler para adquirir conhecimentos.”

A aula de Lingua Portuguesa, permite, ao contrario das aulas das outras areas
disciplinares, um trabalho de descodificagdo e compreensdo de textos através de uma
perspetiva utilitdria. As tarefas a realizar com os educandos devem ser adequadas as
suas necessidades contextuais e relacionadas com o seu desenvolvimento cognitivo. As
atividades de leitura, além de gerarem conhecimento da lingua, geram conhecimento
fatual e aprendizagem contextual. O professor deve proporcionar aos educandos
situacdes de leitura efetivas e diversificadas que os ajudem a procurar o sentido dos
textos, a formular hipdteses e a verifica-las. Este trabalho de leitura contribuira para o
desenvolvimento do conhecimento do funcionamento do ato lexical, para o
desenvolvimento do conhecimento linguistico do funcionamento da lingua e para o
desenvolvimento dos processos de leitura. Tudo isto tera repercussdo nos atos de

oralidade e escrita, abrangendo, assim, todas as competéncias nucleares.

A criagdo de um método de ensino e de aprendizagem que promova a literacia
pressupde conceber a leitura e a escrita como ferramentas de desenvolvimento

individual e inclusdo social.

A leitura esta presente em todo o lado. E necessério fazer com que os leitores tomem

consciéncia dessa presenca e que os professores colaborem nesse processo fazendo com
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que eles sejam capazes de relacionar o mundo e a sociedade com as leituras que
realizam. Cada aluno deve ser visto como um utilizador competente da lingua materna
em contextos familiares, mas também precisa de ser sensibilizado que, apesar do muito

que ja sabe, tem uma enorme capacidade de vir a saber mais ainda.

A par da leitura, surge a escrita. A escrita ¢ o output dos c6digos de comunicagdo sob a
forma de registo. As pessoas escrevem para comunicar (Jolibert, 2003). No processo de
ensino e aprendizagem, os educandos vao desenvolvendo competéncias que lhes

permite criar um

“produto, dotado de significado e conforme a graméatica da lingua, resultante
de um processo que inclui o conhecimento do sistema de representacdao
grafica adoptado. Esta competéncia implica processos cognitivos e
linguisticos complexos, nomeadamente, os envolvidos no planeamento, na
formatagdo linguistica, na revisdo, na correcio e na reformulacdo do

9 13

texto”.

Nao podemos deixar de lado a ideia que, em contexto escolar, a escrita € o instrumento
que os educandos utilizam para registar os seus conhecimentos em situacdo de
avaliagdo, para registar e organizar os seus estudos e aprendizagens. Do ponto de vista
do educando, a escrita ¢ limitada a este tipo de contexto. Terd de ser o professor de
Lingua Portuguesa a mostrar-lhe a utilidade futura da escrita em contexto social e
profissional. Este processo deve ser realizado através de uma pratica gradual e

sistemdtica de situagdes de producdo escrita concretas e passiveis de serem vivenciadas.

A oralidade ¢ a forma de comunica¢do mais natural. “Saber comunicar significa ser
capaz de produzir enunciados linguisticos de acordo com a intencdo da comunicacio
(como pedir permissdo, por exemplo) e o contexto desta (status, escala social do

interlocutor, etc.)” (Marques, 2011, p. 36).

Canale e Swain (1993) citados por Marques (2011, p. 37) “consideram que a habilidade

para comunicar pressupde um conjunto de competéncias:

- competéncia gramatical;

- competéncia sociolinguistica;

' Programa de Lingua Portuguesa/Portugués — Cursos de Educagio e Formagdo (2005). Ministério da
Educagdo — Dire¢do-Geral de Formagdo Vocacional.
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- competéncia estratégica.”

e Moirand (1982) como citada igualmente por Marques (2011, p. 37) refere que a

“competéncia comunicativa pressupde a combinacdo de componentes:

- linguistica;
- discursiva;
- referencial;

- sociocultural.”

Relativamente a oralidade esta divide-se em duas vertentes - compreensdo e produgao:
A compreensdo oral ¢ a

“capacidade para atribuir significado a discursos orais em diferentes
variedades do Portugués. Esta competéncia envolve a recepg¢do e a
decifracio da mensagem por acesso a conhecimento organizado na
memoria, o que implica prestar atencdo ao discurso e selecionar o essencial
da mensagem™'*.

A expressdo oral ¢

“a capacidade para produzir cadeias fonicas dotadas de significado e
conformes a gramatica da lingua. Esta competéncia implica o recrutamento
de saberes linguisticos e sociais e supde uma atitude cooperativa na

interagdo e o conhecimento dos papéis desempenhados pelos falantes em

cada tipo de situagdo”"”.

Mais uma vez, terd de ser o professor de Lingua Portuguesa a mostrar-lhe a importancia
futura da comunicacdo oral em contexto social e profissional. Este processo deve ser
realizado através de uma pratica gradual e sistemdtica de situagdes de oralidade

concretas e passiveis de serem vivenciadas.

Finalmente, o funcionamento da lingua ¢ “o conhecimento reflectido, explicito e
. . . . . ’ 16 1 ~
sistematizado das unidades, regras e processos gramaticais da lingua” . A utilizacdo
das regras e normas gramaticais da lingua sdo intuitivas a comunicacdo dos falantes

nativos. O trabalho do professor de Lingua Portuguesa ¢ levar os educandos a descobrir

' Programa de Lingua Portuguesa/Portugués — Cursos de Educagio e Formagdo (2005). Ministério da
Educagdo — Dire¢do-Geral de Formagdo Vocacional.

" idem

1 idem
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essas regras, através do exemplo ou do erro, e ajuda-los a construi-las ou a desconstrui-
las para que interiorizem o seu funcionamento e as apliquem em situacdes concretas de

comunicacao.

Em suma, as aulas de Lingua Portuguesa sdo facilitadoras do desenvolvimento das
competéncias transversais que constituem as ferramentas de aprendizagem e aquisicao
de saberes que irdo permitir ao educando participar de uma forma positiva na

construcao e desenvolvimento da sociedade em que esta inserido.

3.2 Nas linguas estrangeiras

Tendo, novamente, em conta as especificidades pedagogico-didaticas no ensino das
linguas em geral, debrucamo-nos agora nas especificidades no ensino das linguas

estrangeiras.

Tudo o que referimos sobre as especificidades pedagdgico-didaticas na Lingua

Portuguesa devera ser considerado quando falamos de linguas estrangeiras.

O desenvolvimento das competéncias da oralidade (falar e ouvir), leitura e escrita estdo
organizadas de acordo com diversos objetivos e descritores de desempenho definidos
nas Metas Curriculares de Inglés, Ensino Basico —2° e 3° Ciclos, homologadas a 13 de

maio de 2013.

No final do ensino bésico, o educando devera (de acordo com o estabelecido pelo
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas) ser capaz de:
Compreensio oral

- Compreender discursos de forma clara.
- Compreender diferentes tipos de texto dudio/audiovisual desde que adequados ao

nivel de conhecimentos do educando.

Interacao oral

- Interagir com algum a-vontade sobre assuntos conhecidos, podendo pedir ajuda e

reformular o discurso.
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Producao oral

- (Re)produzir textos orais, previamente preparados, com pronlncia e entoagdo
adequadas.

- Produzir, de forma simples e linear, discursos de cunho pessoal.

Leitura

- Ler textos adaptados de tipologia diversificada para recolha de informacao.
- Utilizar dicionarios diversificados para consulta.

- Ler textos adaptados de leitura extensiva.

Escrita

- Interagir, com relativa facilidade, sobre assuntos de carater geral.
- Produzir textos, de 80 a 100 palavras, com relativa facilidade, utilizando

vocabulario frequente, mas diversificado.

Paralelamente ao desenvolvimento destas competéncias, surgem os objetivos e
descritores de desempenho para as areas da Dominio Intercultural e do Léxico e

Gramatica.

Educacio Literaria

- Conhecer personagens e obras célebres de paises de expressao inglesa.

- Conhecer universos culturais diferenciados.

Léxico e Gramatica

- Compreender formas de organizacdo do léxico e conhecer algumas estruturas do

funcionamento da lingua com alguma complexidade.

Quanto ao Francés, ainda ndo existem metas curriculares homologadas, pelo que o
documento curricular de referéncia deve ser o Programa de Francés do Ensino Basico —
3° Ciclo e o documento de apoio o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas, onde se podem encontrar os niveis de proficiéncia adequados as metas finais

estabelecidas, muito semelhantes aos do Inglés.

Tal como em Lingua Portuguesa, as aulas destas disciplinas sdo obrigatoriamente
portadoras de atividades que deverdo ser extremamente abrangentes. O professor de

Inglés/Francés ndo se pode igualmente limitar a ensinar a utilizagdo pratica da lingua, a
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leitura de textos e a escrita de forma correta. O contexto de interagdo existe e precisa de
ser apreendido e desenvolvido através de atividades que passam pelos campos da

cultura, da sociedade e da construcdo e desconstrugdo da lingua.

“Podemos afirmar que o caracteriza uma das grandes diferengas entre a
aquisi¢dao da lingua materna em contexto natural e a aprendizagem de uma
segunda lingua em sala de aula reside no facto de que na aprendizagem de
sala de aula o aluno ndo se vé obrigado a aprender a se comunicar por
necessidade de sobrevivéncia.

A questdo das diferengas, portanto, decorre da necessidade de comunicacao
e da funcionalidade da linguagem envolvida” (Venturi, 2008, p. 23).

Necessidade e motivagdo sdo, por conseguinte, fatores determinantes na aprendizagem
de uma lingua estrangeira. Mais uma vez, terd de ser o professor de linguas a motivar o
educando fazendo-o descobrir o porqué e para qué aprender uma lingua estrangeira e da
sua importancia sociolinguistica, sociocultural e profissional, criando situa¢des de

interacao realisticas (Alexandre, n.d.).

“E, obviamente, indispensdvel ao ensinante tornar o ambiente da
aprendizagem o mais proximo possivel da realidade quotidiana de maneira a
que o aprendente se sinta devidamente preparado quando se deparar com as
circunstincias reais. Sera neste ambito que os documentos reais poderdo de
facto auxiliar o ensinante na sua atividade, pois a partir deste material
poderda desenvolver uma variedade de atividades e/ou tarefas que
aprofundem a oralidade e a escrita” (Cabete, 2010, p. 110).

Outras diferencas que separam a aprendizagem da lingua materna de uma lingua
estrangeira sao:

1 - a aprendizagem da lingua ndo ¢ intuitiva porque esta nao faz parte do contexto social

e cultural a que o educando pertence;

2 - o primeiro contacto com a lingua estrangeira ¢, normalmente, com o professor;

3 - a aprendizagem da lingua (vocabuldrio, funcionamento da lingua e cultura latente) ¢

feita de forma compartimentada, regida por temas e areas lexicais e contextuais;

4 - existe a necessidade permanente de recorrer a memoria para a aquisicdo de

vocabulario e estruturas de funcionamento linguistico (Venturi, 2008).

5 - a lingua estrangeira surge como objeto de estudo e ndo como ferramenta de

competéncias pessoais (Gaonach, 1991, como citado por Venturi, 2008, p. 25).
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Citando Babo (1995, p. 243) “a capacidade para comunicar em L.E. deve procurar dotar
o aprendente, ndo apenas do que ¢ linguistico, mas das dimensdes culturais e sociais,

sem as quais a comunica¢ado saird forgosamente deformada.”
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CAPITULO II - O ENSINO PROFISSIONAL E OS CURSOS DE
EDUCACAO E FORMACAO

1 O ENSINO PROFISSIONAL

O final do século XVIII, em Portugal, viu surgir um novo conceito de ensino através da
entdo denominada Real Casa Pia de Lisboa criada pelo desembargador Diogo Inéacio de
Pina Manique, com o patrocinio de D. Maria 1. Esta instituicdo, fundada em 1780,
destinava-se a combater a marginalidade e a mendicidade nas ruas de Lisboa através de
um conceito inovador para a época: a prevencao da marginalidade e a reabilitacdo social

pelo trabalho (Lemos ef al, 2007).

Por influéncia do naturalismo de Rousseau e da consequente visdo que se passa a ter das
criangas e dos jovens, esta institui¢do ird utilizar a sua fung¢do social, a sua vocacao
natural para o ensino e para a acdo moral da educagdo em prol da reeducagdao da
infancia e juventude carenciadas, relegando para segundo plano a sua funcdo de asilo e
assisténcia a pobreza adulta. Era uma aposta baseada na ideia de que o investimento
educativo em criancas e jovens, ainda ndo viciados no 6cio e na mendicidade, era a
melhor maneira de criar, a longo prazo, cidaddos validos e produtivos, tanto para eles
proprios como para a sociedade. Desta forma, estavam reunidas as condigdes para
adicionar ao conceito de trabalho como meio regenerador os conceitos de saber e de

escola publica enquanto contextos ideais de educacdo e disciplina (ibidem).

Apesar de esta instituicdo ser essencialmente vocacionada para a educagdo e formagdo
de criancas e jovens socialmente e economicamente desprotegidos, constituindo um
nicho no sistema educativo, estavam langadas as sementes para a criacdo da estrutura

educativa do agora denominado Ensino Profissional.

O Ensino Profissional (EP) tem as suas raizes na anteriormente denominada Formacao
Profissional que surgiu nos anos 30 do século XX. Este tipo de ensino destinava-se

sobretudo a jovens operacionais e era essencialmente técnico formal para profissdes

(Cunha, 2010).
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A Reforma do Sistema Educativo de 1948 criou o ensino técnico industrial e técnico
comercial com o objetivo de produzir mado-de-obra especializada que ajudasse a

reabilitacdo econdomica e industrial do pais, apos a 2* Guerra Mundial (Cunha, 2010).

Na década de 50, o sistema educativo portugués possuia duas grandes vias de ensino: o
ensino liceal destinado aos jovens que pretendiam continuar estudos e o ensino técnico
destinado a jovens e adultos pertencentes a classes trabalhadoras, tanto industriais como
comerciais ou agricolas. Nesta altura, a Formagdo Profissional apenas tinha como
objetivo o desenvolvimento das competéncia técnicas e profissionais nos diversos
ramos da atividade economica, constituindo, no entanto, um forte sistema de motivagao

para a sua frequéncia (Cunha, 2010).

Os anos 60 testemunharam um decréscimo desta via de ensino, em consequéncia das

politicas do regime e da Guerra Colonial (ibidem).

A era pos Revolugcdo de Abril tornou a Formagdo Profissional quase inexistente. A
fusdo do ensino técnico com o liceal como uma consequéncia dos ideais de igualdade de
oportunidades resultou na falta de mao-de-obra qualificada e especializada ao nivel nao

superior (ibidem).

S6 em 1985, com o Decreto-Lei 165/85, de 16 de maio, surgem as grandes linhas
orientadoras da (...) politica de formagcdo profissional.'” A proximidade da adesio de
Portugal a Unido Europeia e o consequente plano de modernizacdo da economia
portuguesa revelaram uma economia onde é altamente excedentdria a mao-de-obra ndo
qualificada e se detectam grandes défices de trabalhadores semiqualificados,

qualificados e altamente qualificados."

Os novos desafios econdmicos e tecnologicos e os altos niveis de competitividade que
resultam da entrada de Portugal na Unido Europeia ndo possibilitam que o pais se

mantenha indiferente quanto a formagao dos seus ativos.

Deste ponto de vista, a Formacdo Profissional ¢ o sistema que permite a aquisicdo de
conhecimentos, técnicas e atitudes com o objetivo de desempenhar uma fung¢do numa

determinada profissao.

" Decreto-Lei 165/85, de 16 de maio — Define o regime juridico dos apoios técnico-financeiros por parte

do IEFP a formacgdo profissional em cooperagdo com outras entidades.
18
idem
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Sendo que a Formagdo Profissional ndo parece ser, por si sO, uma resposta
suficientemente adequada para os nossos jovens, principalmente para aqueles que ainda
se encontram em idade escolar, criou-se uma nova variante de ensino com uma
componente didatica e pedagogica muito forte a que se atribuiu o nome de Ensino

Profissional (Cunha, 2010).

1.1 Principios e finalidades

Assumindo-se como via alternativa ao ensino formal, o Ensino Profissional (EP) ¢ uma
das grandes apostas do atual Sistema Educativo portugués, pois tem demonstrado uma
forte capacidade de motivacdo pessoal, com repercussdes muito positivas nos processos

de construcao da identidade das criangas e jovens.

No EP, a interligagdo permanente de teorias e praticas, assente em metodologias
vincadamente experimentais, ao garantir a aquisicdo e consolida¢do de saberes e de
competéncias de utilidade evidente, promove a auto estima, fomenta a autonomia e a
responsabilidade, reduzindo substancialmente a desmotivagdo e desinteresse que

amiude conduzem ao abandono escolar.

Este tipo de ensino e formacdo tem demonstrado bons niveis de satisfagdo dos jovens,
melhorado os indices de sucesso escolar e conseguido muito boa recetividade do
mercado de trabalho, consubstanciada nos elevados niveis de empregabilidade, mesmo

em épocas de crise e recessdo econdmica (Gongalves e Martins, 2008).
. . . . 19
O EP visa essencialmente as seguintes finalidades:

- Incentivar a continuidade e prolongamento da escolaridade, através de
percursos e metodologias mais consentaneas com as expetativas e reais

capacidades dos educandos;

- Garantir a equivaléncia escolar, tanto para continuidade de estudos como para

fins de emprego;

' Fonte: Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, IP (ANQEP).
Consultado em julho, 2013 em http://www.angep.gov.pt/.
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- Promover a integracdo social dos jovens através dum acesso privilegiado ao

mercado de emprego;

- Adequar permanentemente a formacao técnica e profissional as necessidades

das empresas e do desenvolvimento tecnologico da regido e do pais;

- Induzir nos formandos uma cultura de formagdo permanente e progresso;

- Servir de alicerce consistente aos projetos de realiza¢do pessoal e profissional
dos jovens, apresentando-se como resposta adequada a sua transicdo para a

vida ativa;

- Prevenir e diminuir os indices de abandono escolar antes dos doze anos de

escolaridade.

O EP apresenta-se como uma alternativa ao ensino regular e permite um rapido ingresso

no mercado de trabalho.

Sao varias as ofertas de EP no nosso sistema educativo: Cursos de Educagdo e
Formagdo, Cursos Profissionais, Cursos de Aprendizagem, Cursos de Ensino Artistico

. g . . 20
Especializado e os Cursos de Ensino Vocacional ™.

O contexto de observacgao deste estudo ¢ o dos cursos de educagdo e formagao.

2 OS CURSOS DE EDUCACAO E FORMACAO

Os Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) foram criados pelo Despacho conjunto
279/2002, de 12 de abril, na sequéncia da exigéncia do aumento dos niveis de
qualificacdo escolar e profissional da populagio portuguesa*' decorrentes das
constantes mutagoes cientificas e tecnologicas, da continua transformagdo do quadro
de vida das populagoes, bem como da natureza da propria sociedade do conhecimento
que a todos se impde como uma sociedade de aprendizagem.** Estes cursos eram
destinados a todos os jovens entre os 15 e os 18 anos de idade que se encontrassem, ou

ndo, a trabalhar.

20 Fonte: Agéncia Nacional para a Qualificac¢do e o Ensino Profissional, IP (ANQEP). Consultado em
julho, 2013 em http://www.angep.gov.pt/.
2! Despacho conjunto 279/2002, de 12 de abril - Regulamento de Educa¢io e Formagdo.
2.
idem
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Os atuais CEF foram criados pelo Despacho conjunto 453/2004, de 27 de julho,

retificado pela Retificagdo n.° 1673/2004, de 7 de setembro, com as alteracdes
introduzidas pelos Despachos n.° 12568/2010, de 4 de agosto e n.® 9752/2012, de 18 de

julho e destinam-se, preferencialmente, a jovens com idade igual ou superior a 15 anos,

em risco de abandono escolar ou que ja abandonaram antes da conclusdo da

escolaridade de 12 anos.

Os CEF apresentam as seguintes tipologias:*

>

23

4

Tipo 1 — Percurso com a duracdo de dois anos que confere equivaléncia ao 6°
ano de escolaridade e uma qualificacdo profissional de nivel 1. Destina-se a

jovens com habilitagdo inferior ao 6° ano.

Tipo 2 - Percurso com a dura¢do de dois anos que confere equivaléncia ao 9°
ano de escolaridade e uma qualificacdo profissional de nivel 2. Destina-se a

jovens com frequéncia, sem aproveitamento, do 7° ou 8° ano de escolaridade.

Tipo 3 - Percurso com a duracdo de um ano que confere equivaléncia ao 9° ano
de escolaridade. Destina-se a jovens com frequéncia, sem aproveitamento, do 9°

ano de escolaridade. Confere uma qualificacdo profissional de nivel 2.

Tipo 4 — Percurso com a duracdo de um ano que confere qualificacdo
profissional de nivel 2 a jovens com o 9° ano ou frequéncia do nivel secundério

com uma ou mais repeténcias, sem o concluir.

Curso de formacdo complementar — Percurso com a duragdo de um ano que
oferece as competéncias de ingresso no Tipo 5. Destina-se a jovens com o curso
de nivel 2 ou 3 e confere qualificacdo profissional de nivel 3 e o 12° ano de

escolaridade.

Tipo 5 — Percurso com a duragdo de dois anos que confere equivaléncia ao 12°
ano de escolaridade e uma qualificacdo profissional de nivel 3. Destina-se a
jovens com o 10° ano ou frequéncia do 11° anos, sem aproveitamento, ou que
possuam um percurso tipo 4, ou 10° ano profissionalizante, ou curso de

qualificacdo inicial de nivel 2 com forma¢do complementar.

2 Despacho conjunto 453/2004, de 27 de julho - Regulamento dos Cursos de Educacio e Formagdo.

24 .
idem.
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» Tipo 6 - Percurso com a duragdo de um ano que confere equivaléncia ao 12° ano
de escolaridade. Destina-se a jovens com frequéncia, sem aproveitamento, do

12° ano de escolaridade. Confere uma qualificacdo profissional de nivel 3.

» Tipo 7 - Percurso com a duragdo de um ano que confere equivaléncia ao 12° ano
de escolaridade. Destina-se a jovens com o 12° ano de um curso cientifico-
humanistico ou equivalente do nivel secundario de educacdo que pertenga a
mesma ou a area de formagdo afim. Confere uma qualificagdo profissional de

nivel 3.

O contexto de observacdo deste estudo sdo os Cursos de Educacdo e Formagao Tipo 2.

2.1 Principios e finalidades

A criagdo dos CEF visa permitir aos jovens a realiza¢do da escolaridade obrigatoria e
prevenir ou evitar o abandono escolar. Sdo cursos com uma forte componente pratica
que pretendem despertar nos educandos a curiosidade e a vontade de aprender. Também
sdo facilitadores de um répido percurso escolar e uma consequente entrada no mercado

de trabalho.
Os CEF estio organizados em quatro componentes de formagio:*

1. Componente de formagao sociocultural;
2. Componente de formagao cientifica;
3. Componente de formagao tecnolégica;

4. Componente de formagao pratica.

As componentes de formagdo estdo organizadas de acordo com os referenciais de
formagdo para cada tipo de curso e suas especificidades, existindo variagdes
curriculares de acordo com as areas profissionais, interesses € competéncias a

desenvolver e distribuidas por disciplinas que, por sua vez, se organizam por modulos.

A componente de formacdo pratica surge como formagdo em contexto de trabalho

(FCT) e ¢ essencial para aferir e validar as competéncias do educando.

% Despacho conjunto 453/2004, de 27 de julho - Regulamento dos Cursos de Educacio e Formagdo.
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A avaliagdo deste tipo de cursos ¢ continua, engloba o percurso de formacao e culmina
com a Prova de Aptidao Final (PAF) que consiste numa avaliacdo, perante um juri, do
desempenho profissional do educando que deve refletir os conhecimentos e

competéncias adquiridos ao longo do curso.

2.1.1 Caracteristicas inovadoras

Este tipo de cursos apresenta-se como uma mais valia pelo facto de serem cursos de
curta duracdo, conferirem dupla certificacdo, terem uma componente de formacao
pratica, apresentarem conteudos direcionados as areas de formacdo e possuirem uma

forte vertente pedagbgica.

a) Curta duraciio — O perfil escolar de um educando de CEF ¢ manifestamente o de
um educando para quem a escola ¢ um sacrificio. Quer seja pelo abandono escolar, quer
seja pelas sucessivas repeténcias, que apesar de poderem ter uma causa cognitiva,
podem ser causadas pela falta de interesse e motivacdo pela aprendizagem e aquisi¢do
de conhecimentos, este tipo de educando faz um percurso escolar acidentado e com uma
maior duracdo do que um educando regular. Se a sua apeténcia pela aprendizagem ja
ndo ¢ muita, o facto de repetir sistematicamente os mesmos anos ¢ um fator

extremamente desmotivador.

Os cursos CEF oferecem a vantagem de serem cursos com uma duragdo menor que o

ensino regular, o que se revela motivador para educandos com este tipo de perfil.

b) Dupla certificacdo — Além de conferirem equivaléncia ao Ensino Regular, os CEF
oferecem certificagdo profissional na area escolhida. O facto de virem a obter uma
carteira profissional no final do curso ¢ um fator extremamente motivante para estes
educandos que, entusiasmados pela componente de formacdo tecnoldgica, fazem mais

facilmente as componentes de formacao sociocultural e cientifica.

¢) Formacio pratica — Além de toda a formacdo pratica que os educandos dos CEF
realizam ao longo do seu percurso formativo, os cursos terminam com uma formagao
em contexto de trabalho (FCT). Esta FCT tem a duracdo de 210 horas e ¢ feita num

estabelecimento comercial ou industrial com o qual a escola estabelece um protocolo de
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formagdo. Para muitos dos educandos ¢ o seu primeiro contacto com o mundo do
trabalho. Neste momento, o educando tem de revelar todas as suas competéncias sociais
e profissionais pois estd rodeado de pessoas estranhas as suas vivéncias e a lidar com
situacdes de trabalho reais e ndo simuladas. Fora da protecio do ambiente escolar e das
suas referéncias contextuais, realiza aqui a sua prova de fogo, a qual o obriga a

desenvolver todas as suas competéncias e a perceber como se processa a vida real.

“Ao nivel individual a formacdo ¢ importante na medida em que assegura a

empregabilidade do individuo.” (Cunha, 2010, p. 21).

d) Conteudos direcionados — Na maioria das disciplinas, os contetidos programaticos
dos referenciais de formagdo sdo direcionados as areas de formacdo. Esta opcdo
curricular ¢ extremamente vantajosa a médio prazo porque os educandos comecam a
perceber que tudo o que aprendem lhes serd util em contexto profissional e social,
perdendo a conotagcdo com a ideia que nem todas as aprendizagens servem para a vida

ativa.

e) Vertente pedagdgica — Tal como o seu nome indica, os CEF nao sdo apenas cursos
de formacdo profissional. Também possuem uma vertente educativa muito grande.
Além do saber fazer, estes educandos tém de ser reeducados em termos do saber ser e
do saber estar. As competéncias pessoais e sociais a adquirir ou a desenvolver por estes
educandos devem vir contempladas no Projeto Educativo de todas as escolas onde estes
cursos sejam ministrados, pois elas sdo fatores determinantes no sucesso dos jovens,
tanto na sua vida escolar como membros ativos e produtivos da sociedade. Valoriza-se
tudo o que envolva o desenvolvimento harmonioso e equilibrado dos mesmos, bem

como as questdes de cidadania, ambiente, saude e higiene.

2.2 Contexto educativo

Contexto ¢ o conjunto de circunstancias em que algo ocorre. Flores e colaboradores

(2009, p. 76), referem que a ideia de contexto deve ser vista sob duas dimensdes: a

espacial e a temporal.
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O contexto espacial compreende em si as denominadas condi¢des organizacionais
(ibidem, p. 76). Estas incluem, nomeadamente em contexto de formacgdo, todas as
relacdes interpessoais dos diferentes atores, os seus aspetos sociais e culturais, a cultura
de escola, as condicionantes politicas, éticas e sociais, isto €, 0 modo como a instituicao

de formacao esta estruturada.

O contexto temporal relaciona-se com as vivéncias dos atores, com a sua historia e

também com a histdria da propria institui¢ado.

Vivemos numa sociedade de mudanga e inovagdo. Compete as institui¢des acompanhar

essa mudanga e inovacdo, de modo a dar resposta as necessidades contextuais.

Os contextos educativos onde os CEF sao ministrados sdo, normalmente escolas
frequentadas por jovens oriundos de bairros sociais, com grandes caréncias
socioeconomicas, pertencentes a familias ndo estruturadas ou pouco estruturadas e com
défice cultural. Estes jovens sdo de origem portuguesa ou de familias de imigrantes,

maioritariamente africanos.

Os educandos que frequentam este contexto sdo, na sua maioria, originarios de
comunidades que refletem alguma degradagdo social, fluxos imigratorios e migratorios
nacionais e étnicos reveladores, por um lado, de desajustamentos sociais e familiares e,

por outro, de fenomenos de multiculturalidade.

Embora seja um espago marcado pela homogeneidade social, existe uma diversificacao
étnica bastante relevante demonstrada pelo elevado numero de educandos descendentes

de familias de origem africana, brasileiras e paises do Leste Europeu.

As pressOes atuais que caracterizam a vida social no espago onde estes educandos
vivem tornam o ato de ensinar/educar uma tarefa quase exclusivamente reservada a
escola, esbatendo-se a fronteira da educacdo/socializagdo primaria face a da

educacao/socializacao secundaria.
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2.2.1 Destinatarios e caracterizacio da populacio-alvo

Os CEF destinam-se, preferencialmente, a jovens em situagdo ou com historial de
abandono escolar, jovens com muitas repeténcias ou com dificuldades de

aprendizagem.

Sdo educandos com muito fraca apeténcia pela aprendizagem, para o cumprimento de
regras, possuem graves lacunas de sentido de responsabilidade e revelam falta de
habitos de trabalho. Alguns tém graves problemas de autoestima. Nao veem a escola

como um meio de atingir um objetivo, uma facilitadora de aprendizagens.

Muitos deles estdo na escola por se encontrarem dentro da escolaridade obrigatoria.

Outros estdo a cumprir medidas tutelares educativas.

Socialmente, estdo integrados em familias com pouca formacao e literacia pelo que as

suas referéncias sdo fracas.

Economicamente, vivem com dificuldades e t€ém pouco acesso a informagao.

2.3 Especificidades do ensino das linguas em contexto diferenciado

Como ja foi referido, os contextos onde decorrem os CEF sdo diferenciados pelas

caracteristicas socioeconoémicas, culturais e étnicas dos seus educandos.

A quantidade de educandos oriundos de familias com baixo nivel cultural e de familias

de origem estrangeira ¢ bastante significativo.

A primeira questdo que se poe ¢ a de como ensinar quem nao consegue ou nao quer

aprender.

O ensino das linguas tem de ser visto numa perspetiva transversal, principalmente no

que se refere a lingua portuguesa.

Deste modo, hd que criar nos educandos alguma apeténcia para a aprendizagem de
linguas e interiorizar que a leitura e a escrita sdo as suas maiores dificuldades, ao

contrario da oralidade que ¢ vista como o meio de comunicacao natural.
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Em contextos diferenciados deve-se recorrer a praticas diferenciadas para que a escola
seja

“vista como uma institui¢do onde, também ocorrem intervengdes geradoras

de mudanca, ou seja, onde se desenvolvem estratégias que fazem dos atos

de ensinar e de aprender ndo apenas um meio de reproducdo, mas também
de produgdo e transformagdo social” (Leite, 1997, p. 25).

Deve-se respeitar a multiculturalidade e utilizar estratégias integradoras das diferencas

que permitam despertar o interesse pelas diferentes vertentes culturais.

Além disso, ¢ necessario que os educandos interiorizem que o conhecimento linguistico

diferenciado ¢ uma mais valia como ferramenta profissional e social.
2.3.1 Na Lingua Portuguesa

“A disciplina de Lingua Portuguesa/Portugués integra-se na Componente de
Formacao Sociocultural dos Cursos de Educa¢do e Formagdo e visa a
aquisi¢ao de um corpo de conhecimentos € o desenvolvimento progressivo
de competéncias que capacitem os jovens para a reflexdo e o uso da lingua
materna.”*

Uma das primeiras especificidades que aqui se apresenta ¢ o facto de muitos dos jovens

que frequentam os CEF ndo terem como lingua materna a lingua portuguesa.

Além disso, a maior parte dos educandos revela dificuldades de leitura, de escrita e de
oralidade. Sdo lacunas que transportam desse o inicio da escolaridade e que nao
conseguem colmatar quer pelos problemas cognitivos que apresentam, quer pela fraca

assiduidade ou abandono que revelaram ao longo do seu percurso escolar.

E uma tarefa dificil para o professor conseguir fazer com que seja “orientado para a

valorizagdo das atitudes cognitivas (curiosidade intelectual, espirito criativo, autonomia

;. ~ . . 27
e eficicia na resolu¢do dos problemas) fornecendo os meios de as potenciar.”

“A disciplina de Lingua Portuguesa/Portugués integra-se na Componente de
Formacao Sociocultural dos Cursos de Educa¢do e Formagdo e visa a
aquisi¢ao de um corpo de conhecimentos € o desenvolvimento progressivo
de competéncias que capacitem os jovens para a reflexdo e o uso da lingua
materna.”*

* Programa de Lingua Portuguesa/Portugués — Cursos de Educagdo e Formagao (2005:2). Ministério da
Educagdo — Dire¢do-Geral de Formagdo Vocacional.

T idem:2

2 Idem:2
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Aquisicao de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias sdo as palavras-chave
que orientam a estrutura do curriculo de Lingua Portuguesa dos Cursos de Educagdo e
Formacdo (CEF). Para atingir os seus objetivos, o programa estd organizado em
“patamares sequenciais que fomentam a aquisicao progressiva de niveis mais elevados

de qualificagio.””

O ensino da Lingua Portuguesa apresenta-se aqui organizado por modulos, estruturados
de acordo com os objectivos das competéncias nucleares: Compreensdao e Expressao
Oral, Compreensdo e Expressdo Escrita, Leitura e Funcionamento da Lingua. Em
termos da competéncia da leitura “promove-se um atelier da leitura no qual o educando
tem acesso a textos de varias tipologias que contribuam, de forma decisiva, para a

~ . . 30
formacao da cidadania.”

Assim, o ensino deverd ser orientado para a valorizacdo das “atitudes cognitivas
(curiosidade intelectual, espirito criativo, autonomia e eficicia na resolugdo dos

problemas) fornecendo os meios de as potenciar.”

Valorizacao das atitudes cognitivas

O paradigma cognitivo privilegia “o estudo dos processos cognitivos e considera
fundamental o conceito de representagao” (Gaspar et al., 2008, p. 7). Caracteriza-se por
definir o conhecimento como um processo resultante da interagdo entre o sujeito € o
meio, conhecimento esse que estd em constante construcdo por influéncia dos novos
significados apercebidos através do desenvolvimento dos processos cognitivos dos

aprendentes (Gaspar et al., 2008).

Jerome Bruner, um dos principais investigadores a interessar-se pelo desenvolvimento
psicoldgico humano na relacdo com os processos de aprendizagem, defende, na sua
teoria de desenvolvimento conceptual, que “o conhecimento adquire-se a partir de
problemas que se levantam, expectativas que se criam, hipdteses que se avangam e
verificam, descobertas que se fazem. E depois organizado em categorias e relacionado
com conhecimento previamente adquiridos e armazenado no cérebro.” (Tavares e

Alarcao, 2005, p. 103).

29
Idem:2

3 Programa de Lingua Portuguesa/Portugués — Cursos de Educagio e Formagdo (2005:3). Ministério da

Educagdo — Dire¢do-Geral de Formagdo Vocacional.

3 Jdem:2
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Em suma, a aquisicdo de conhecimento ¢ um processo dinamico de construgdo de
representacdes que recupera o conhecimento ja existente para construir novo

conhecimento.

O Modelo Aprendizagem de Conceitos, inserido nos modelos de ensino no paradigma
cognitivo, esta relacionado com a aprendizagem de conceitos e ¢ baseado nas teorias e
estudos realizados por Bruner. Partindo-se da ideia que um conceito ¢ aquilo que a
mente concebe ou entende, a aquisi¢do de conceitos ¢ feita através de atividades de
categorizacdo, num processo de estimulo/resposta conduzido pelo professor, que orienta
o aprendente para a definicdo das caracteristicas dos mesmos. Refor¢o, motivagdo e
estimulo sdo atitudes que devem sempre assistir este processo, sempre com o intuito de

promover uma atitude reflexiva por parte do aprendente (Gaspar et al., 2008).

Ensinar conceitos tem de ser uma atividade que precisa de ter presente a ideia que os
“sujeitos constroem ativamente os seus conhecimentos através de esfor¢os no sentido de
se tornarem eficazes e atribuirem significado as suas experiéncias pessoais € que o

sujeito, ao interagir sobre o objecto de aprendizagem, apreende-o0.” (ibidem, p. 14).

O ensino da Lingua Portuguesa em contexto diferenciado deve valorizar as experiéncias
e conhecimentos anteriores dos educandos como ponto de partida para a aquisi¢do de

novo conhecimento.

2.3.2 Nas linguas estrangeiras

O Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL) (2001, p. 231)

define que

“a competéncia plurilingue e pluricultural é a capacidade para utilizar as
linguas para comunicar na interacdo cultural, na qual o individuo, na sua
qualidade de ator social, possui proficiéncia em varias linguas, em
diferentes niveis, bem como experiéncia de varias culturas.”

As linguas estrangeiras dos CEF sdo duas: inglés e francés. A lingua estrangeira ¢

escolhida de acordo com os objetivos do curso.
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O programa de Inglés defende que

“no contexto de uma Europa plurilingue e pluricultural, o acesso a varias
linguas torna-se cada vez mais valioso para os cidaddos europeus, ndo so
como requisito para a comunicacdo com o0s outros mas também como
fundamento-base de educacdo civica, democratica e humana. No contexto
escolar, a aprendizagem de linguas assume, assim, um papel relevante na
formagao integral dos alunos, ndo apenas no que diz respeito aos processos
de aquisicao dos saberes curriculares, como também na constru¢do de uma
educagdo para a cidadania. Com efeito, a aprendizagem de linguas inscreve-
se num processo mais vasto, que ultrapassa a mera competéncia linguistica,
englobando aspectos ligados ao desenvolvimento pessoal e social dos
alunos, levando-os a construir a sua identidade através do contacto com
outras linguas e culturas.”

J& o programa de Francés refere que

“a aprendizagem apoia-se em experiéncias ou conhecimentos prévios do
publico e visa o desenvolvimento ou o aprofundamento da competéncia de
comunicagdo plurilingue e pluricultural tal como ¢ definida pelo Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas.”

34
Procura-se um reforco das:

* competéncias gerais individuais que remetem para os dominios
- do saber: conhecimentos académicos e empiricos;
- do saber-fazer: capacidades processuais em termos cognitivos e técnicos;
- do saber ser: comportamentos, atitudes e valores;
- do saber-aprender: articulagdo de varios saberes, favorecendo a curiosidade

intelectual e a gestdo do desconhecido;

* a competéncia global de comunicacdo que integra a competéncia estratégica e se

articula com as componentes discursiva, linguistica e sociocultural.

Tal como o Programa de Lingua Portuguesa/Portugués, também estes programas estao

organizados por modulos, estruturados de acordo com os objetivos das competéncias

32 Programa de Inglés — Cursos de Educagdo e Formagao (2005:3). Ministério da Educagdo — Diregao-
Geral de Formagdo Vocacional.

33 Programa de Francés — Cursos de Educacdo e Formagao (2005:2). Ministério da Educagio — Diregao-
Geral de Formagdo Vocacional.

3 ldem:2-3
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nucleares: Compreensdo e Expressao Oral, Compreensdo e Expressdo Escrita, Leitura e

Funcionamento da Lingua.

A organizacao tematica dos mdédulos de ambos os programas parte da aprendizagem de
contedos individuais e vai alargando a sua dimensdo para conceitos sociais,

profissionais e de cidadania e culturais, sempre num crescendo de amplitude.

A grande questdo que se levanta neste contexto ¢ o facto de a maioria dos educandos
dos CEF ndo terem apeténcia para a aquisi¢do de uma nova lingua. Os seus horizontes
culturais sdo demasiado pequenos, limitados pelas suas poucas vivéncias fora dos

contextos socioecondémicos de que sdo oriundos.

Em contexto dos CEF, o Inglés ¢ visto como uma ferramenta transversal, dado a
universalidade da lingua, enquanto que o Francés ¢ uma ferramenta especifica, apenas

utilizada em situagdes especificas.

2.4 Perfil de competéncias e aptidoes dos professores

Os Cursos de Educagdo e Formagao sao uma realidade formativa relativamente recente
no sistema educativo portugués. Dado o seu pouco tempo de existéncia,
consequentemente, ainda ndo existem muitos estudos sobre a praxis deste tipo de
ensino. A constru¢do de uma teoria sobre processos € métodos educativos ainda reside

na observacao de uma pratica pedagogica experimental.
A legislacdo em vigor para este tipo de cursos define que

“para além das competéncias inerentes a profissdo, (o professor) devera
ainda evidenciar aptiddes que envolvam o espirito de cooperagdo, a
facilidade de comunicacdo e relacionamento, a flexibilidade, a tolerancia,
bem como a assunc¢do das funcdes cultural, social, civica e econdomica da
formagdo, incentivando a aprendizagem e ao desenvolvimento da
maturidade pessoal, social e profissional dos alunos.”

De acordo com Espirito Santo (2010) a pratica pedagédgica nos Cursos de Educagdo e

Formagao parte da “construcdo de uma nova identidade docente”, isto €, parece existir

% Guia de Orientagdes para o Despacho conjunto no. 453/2004 de 27 de julho retificado pela Retificagdo n°®
1673/2004, de 7 de setembro. (2008) Ministério da Educacdo — Agéncia Nacional para a Qualificagdo, Lisboa
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a nocdo de que os profissionais que executam a sua atividade neste tipo de ensino
reconhecem que precisam de proceder ao desenvolvimento de competéncias

profissionais adequadas aos contextos diferenciados com que trabalham.

Gongalves e Martins (2008, p. 54) identificam uma série de competéncias gerais que um
professor do ensino profissionalizante deve possuir, tendo em conta que neste tipo de
ensino a concretizagdo do processo ensino-aprendizagem exige uma “acdo pedagodgica
articulada com a diversidade das dindmicas de aprendizagem que se geram e ajustada
aos ritmos diversos de progressdao dos alunos”. Essas competéncias exigem, em todas as
suas vertentes, uma verdadeira compreensdao dos diversos contextos em que todo o
processo de ensino-aprendizagem pode ocorrer. Sao competéncias baseadas na abertura
as novas realidades sociais, numa relacdo pedagogica reciproca, numa pratica reflexiva
constante, numa capacidade de analisar e resolver problemas através da sua
contextualizagdo, enfim, no assumir de “uma atitude de investigacdo-acdo sistematica,
que conduza a uma autoformacdo permanente” (Gongalves e Martins, 2008, p. 56), ou
seja, aquilo que Goodson (1992, p. 67) define como “um profissional de competéncias

alargadas’.

Os professores sao dos atores com um papel mais relevante no sistema. Por isso, ¢ de
toda a conveniéncia que sejam sujeitos a um processo de formagao continua e atual que
lhes permite adquirir as competéncias adequadas as novas realidades sociais e

educativas.
Como afirma Leite (1997, p. 50) os professores devem ser vistos como

“profissionais reflexivos que partem da compreensdo dos contextos onde se
situam e onde o ensino tem lugar para levarem a cabo préticas facilitadoras
do desenvolvimento autéonomo, libertador e critico daqueles a quem
ensinam. Partindo de uma relagdo de equilibrio entre necessidades sociais e
necessidades individuais, os professores assumem nesta postura (e no
entendimento que deles fazemos neste trabalho) o papel de agentes
educativos que contribuem para o desenvolvimento de cada pessoa, através
de uma formacao que privilegia o contexto social.”
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO III - ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo, faremos referéncia ao enquadramento metodologico utilizado no estudo.
Abordaremos a problematica e os objetivos que estiveram na origem da investigagao.
Serdo explicitadas as opc¢des metodologicas tomadas relativamente a natureza do
estudo, selecdo da populacdo-alvo, bem como dos processos e métodos de recolha e

tratamento de dados.

1 PROBLEMATICA E OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

Parece existir um certo desconforto na maneira como os professores encaram o

exercicio da sua profissdo nos CEF.

A realidade educativa com que estes professores se deparam ¢ constituida por uma
populagdo escolar jovem, multicultural, com enorme historial de insucesso, absentismo
e abandono escolar, problemas de aprendizagem, caréncias socioeconémicos € risco de
exclusdo social. Além disso, muitos desses jovens “transportam’ consigo um curriculo
de episodios de falta de disciplina, de incumprimento e ndo aceitacdo de regras, de
violéncia, de falta de reconhecimento da autoridade do adulto e de problemas
interrelacionais com os pares ou com os agentes educativos. Muitos estdo referenciados
pela Comissdo de Prote¢do de Criancas e Jovens (CPCJ) e outros cumprem medidas
tutelares educativas. Na sua maioria, advém de familias desestruturadas ou pouco

estruturadas, de baixa literacia e formacao cultural.

Os cursos CEF foram criados para ajudar os jovens que se incluem neste tipo de perfil a
concluirem de forma mais rdpida e atrativa a, até entdo, escolaridade obrigatoria, o que

lhes permitiria uma mais célere entrada na vida ativa e consequente ingresso no mundo

do trabalho.

Estes cursos constituem-se como percurso de educacao e formagao alternativo ao ensino
regular e t€m como principal atrativo a componente pratica, que permite aos educandos
realizarem um percurso de formacdo numa atividade profissional que lhes facilita

concorrer a0 mundo do trabalho que, de acordo com as tendéncias econdmicas
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evolutivas da Unido Europeia, exige que os indices de empregabilidade sejam

suportados por mao-de-obra especializada.

Este perfil de educando ndo favorece de modo algum a realizacdo com sucesso de um

percurso escolar e isso interfere, muitas vezes, no processo de ensino e aprendizagem.

Tomando como universo de investigacdo os professores de linguas dos CEF, e para
perceber de que modo € que essa interferéncia ¢ feita e que implicagdes pode ter em
contexto de ensino e aprendizagem, procurdmos com este estudo responder as seguintes

questoes:

1. Qual a relagdo entre o perfil pedagdgico-didatico do professor de
linguas dos CEF e os resultados das aprendizagens efetivamente

realizadas pelos educandos?

2. De que forma o perfil pedagogico-didatico do professor de linguas

dos CEF influencia as aprendizagens dos educandos?

3. Qual o perfil pedagogico-didatico ideal para o professor de linguas

dos Cursos de Educacao e Formacgao?

4. Que tipo de formagao deve ter o professor dos Cursos de Educacdo e

Formacao?

Para responder a estas questdes foi necessario conhecer a experiéncia profissional dos
professores em termos de percurso, as suas expetativas em relacdo ao ensino, a
sensibilidade relativamente as caracteristicas dos educandos e a sua disponibilidade para

formacao.

Pediu-se aos professores que olhassem para si mesmos, que definissem a sua
profissionalidade em contexto, que avaliassem o seu agir pedagogico, que referissem as
suas praticas e experiéncias e que reconhecessem as suas necessidades de formacao.

Enfim, que se situassem profissionalmente e pessoalmente.
Assim, definiram-se como objetivos do estudo:

I.  Caracterizar o perfil pedagogico-didatico do professor de linguas dos CEF;
II.  Perceber o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem;
III.  Compreender a forma como os professores de linguas dos CEF procedem a

avaliag¢do do processo.
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Para dar respostas aos objetivos gerais anteriormente enunciados, procurou-se:

1.

Identificar um perfil pedagogico-didatico para um professor de linguas dos CEF;

Identificar diferengas entre o perfil pedagdgico-diddtico de um professor de

linguas do Ensino Regular e um professor de linguas dos CEF;

Identificar as principais caracteristicas pedagogico-didaticos de um professor de

linguas dos CEF;

Compreender de que modo um professor de linguas dos CEF age em termos

pedagdgico-didaticos;

Compreender a percepgao individual do papel do professor de linguas dos CEF

em processos de ensino e aprendizagem;

Estudar o modo como se avaliam enquanto professores de linguas dos CEF;

Identificar necessidades de formagdo por parte dos professores de linguas dos

CEF;

Estudar o modo de contribuir para a melhoria das praticas pedagogico-didaticas

dos professores de linguas dos CEF.

Com este estudo pretende-se dar contributo para:

1.

ii.

iil.

a compreensao do papel do professor nos processos de ensino e aprendizagem;

a reflexdo, questionamento e problematizacdo das caracteristicas pedagdgico-

didaticas do professor do ensino profissionalizante, nomeadamente dos CEF;

a melhoria das praticas pedagdgico-didaticas dos professores.
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2 OPCOES METODOLOGICAS

Este estudo teve como primeiro objetivo caracterizar o perfil pedagogico-didatico do
professor de linguas dos CEF e perceber como estes organizam e desenvolvem o
processo de ensino-aprendizagem. Por essa razdo, optdmos por uma abordagem
qualitativa que privilegia “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investigagdao” (Bodgan e Bilken, 1999, p. 16), sendo esta abordagem a
forma ideal de estudar o pensamento de um conjunto limitado de sujeitos de um modo

mais profundo.

Optamos pelo estudo de caso porque consideramos ser a metodologia mais adequada
para responder as questdes de partida. O estudo de caso ¢ um processo metodologico de
investigacao utilizado quando o investigador pretende estudar, analisar ou compreender
acontecimentos ou contextos portadores de alguma complexidade e onde se encontram
envolvidos vérios fatores. O objetivo do estudo de caso ¢, de acordo com Gomes, Flores

e Jimenez (1996, p. 99), “explorar, descrever, explicar, avaliar e/ou transformar”.

Bogdan e Biklen (1992) como citados por Tuckman (2000) apresentam cinco

caracteristicas do estudo de caso:

1) A situagdo natural constitui a fonte de dados;

2) Da-se primazia a descrigao;

3) Faz-se a andlise de um processo;

4) Os dados sdo analisados indutivamente;

5) Trabalha-se o significado das coisas, ou seja, procura-se respostas para o ‘porqué’ e

para ‘o qué’.

Sendo este um método que visa a andlise de uma situagdo em particular, “estudar o que
¢ particular, especifico e unico” (Afonso, 2005, p. 70) permite-nos perceber melhor o
contexto que se pretende estudar. E uma metodologia que nos garante a obtencdo de
dados singulares contextualizados de forma a obtermos um conhecimento aprofundado
do caso escolhido, ou seja, “as agdes podem ser melhor compreendidas quando sdo

observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia” (Bodgan e Biklen, 1999, p. 48).
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Por outro lado, o estudo de caso fundamenta-se na ideia de que a andlise de uma
unidade de um determinado universo possibilita a compreensdo da generalidade do
mesmo ou, pelo menos, o estabelecimento de bases para uma investiga¢do posterior,
mais sistematica e precisa (Bisquera, 1989), e esse serd o objetivo ultimo do nosso
estudo: relangar a questdo sobre a existéncia de um perfil profissional de professor

adequado as novas realidades dos Cursos de Educacao e Formacao.

Para alcangar estes pressupostos, foram analisadas e interpretadas as opinides e
sensibilidades das professoras de linguas dos CEF do Centro de Educagdo e
Desenvolvimento de Pina Manique da Casa Pia de Lisboa, I.P., que colaboraram neste

estudo e o tornaram possivel.

Deste modo, visto este estudo estar focalizado num niimero limitado de sujeitos e os
resultados obtidos ndo serem passiveis de ser generalizados a outros individuos que

reunam as mesmas condic¢oes, a validade do estudo ¢ essencialmente interna.

Consideramos que o estudo de caso seria o mais adequado para um estudo desta
natureza, porque ¢ o mais utilizado quando o tipo de questdo de pesquisa ¢ da forma
“como” e “porqué”; quando o investigador tem um controle muito reduzido sobre os
eventos; ou quando o foco temporal estd em fenomenos contemporineos dentro do
contexto de vida real, definindo estudo de caso “como uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real” (Yin, 2001,

como citado por Miranda, 2006, p. 91).

Com vista a apresentacdo de rigor no estudo de caso, a sua elaboragdo deve respeitar

trés qualidade, segundo Hamel, Dufour e Fortin (1993):
* aescrita ndo deve recorrer a processos estilisticos;

* deve incluir a demonstragao da informac¢ao conhecida;

* alinguagem nao deve ser ambigua, para facilitar a sua compreensao.
Procuramos respeitar estas orientagdes neste estudo.

O contexto onde este estudo foi realizado ¢, como ja foi anteriormente referido, o
Centro de Educagdo e Desenvolvimento (CED) de Pina Manique. A razdo de escolha

deste estabelecimento escolar prende-se com o facto de ser um contexto com longa
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tradi¢do em ensino profissional e que conhecemos bem, por ser o local onde exercemos

a nossa atividade docente ha duas décadas.

Tendo acompanhado as consequentes evolugdes em termos de formacdo e ensino
profissional, temos sido sensiveis as alteracdes verificadas nos critérios de selecdo e
admissdo dos educandos, bem como nos perfis pessoais e de educando que os jovens
apresentam. Igualmente, temos vindo a acompanhar as reagdes dos professores,
nomeadamente dos professores de linguas dos CEF, ao modo como o processo de

ensino-aprendizagem se desenvolve e aos resultados obtidos.
Saliente-se, de igual modo, a facilidade que temos no acesso aos sujeitos do estudo.
Caracterizacao dos sujeitos

O grupo de professores de linguas dos CEF tipo 2 deste CED ¢ constituido por 11
docentes, todas do sexo feminino, pertencentes ao Quadro de Nomeacgdo Definitiva da

CPL, L.P..

Para este estudo foram escolhidas todas as professoras de linguas do CEF tipo 2 que
estavam a lecionar na altura em que a investigacdo foi levada a cabo (a excegdo da
investigadora), ou seja, 10 professoras, a quem foi realizada uma entrevista

semiestruturada.

A média de idades das docentes, a data da realizacdo das entrevistas, ou seja, em 2011,

era a seguinte:

MEDIA DE IDADES DAS DOCENTES

mp
el

Figura 1
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Seis das docentes realizaram profissionalizagcdo em servigo e quatro realizaram estagio

integrado.

A Lingua Portuguesa era lecionada por 4 docentes, o Inglés por 5 docentes e o Frances

por 1 docente.

Este grupo de professoras possuia um tempo de experiéncia de ensino e aprendizagem
nos CEF diversificada. Esta ia da experiéncia inicial até aos 7 anos. A disciplina com o

maior nimero de docentes com mais tempo de experiéncia era o Inglés.

O servigo docente estava distribuido pelos seguintes cursos e anos de curso:
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Quadro 1: Distribuicao do servico docente

Nome do curso Ano Disciplina
Operador de Informatica 1° L. Portuguesa
Operador de Informatica 1° Inglés
Operador de Informatica 1° L. Portuguesa
Operador de Informatica 1° Inglés
Operador de Informatica 2° L. Portuguesa
Operador de Informatica 2° Inglés
Empregado de mesa e bar 2° L. Portuguesa
Empregado de mesa e bar 2° Francés
Eletricista de instalagdes 1° L. Portuguesa
Eletricista de instalagdes 1° Inglés
Eletricista de instalagdes 2° L. Portuguesa
Eletricista de instalagdes 2° Inglés
Acompanhante de acdo educativa 1° L. Portuguesa
Acompanhante de acdo educativa 1° Inglés
Acompanhante de acdo educativa 2° L. Portuguesa
Acompanhante de acdo educativa 2° Inglés
Mecanico de automoéveis ligeiros 2° L. Portuguesa
Mecanico de automoéveis ligeiros 2° Inglés
Assistente administrativo 2° L. Portuguesa
Assistente administrativo 2° Inglés
Operador de CAD 2° L. Portuguesa
Operador de CAD 2° Inglés

Todos as turmas deste estudo sdo mistas com excecdo das turmas dos cursos de
eletricista de instalagdes e de mecéanico de automodveis ligeiros, que sd possuem

educandos do sexo masculino.
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As turmas de 1° ano iniciam-se, normalmente, com 18-20 educandos. As turmas de 2°
ano refletem o abandono escolar e a falta de assiduidade e recomecam com 8-12

educandos.

O acesso ao contexto de estudo, com o objetivo de realizar a investigacdo e a realizagao

de entrevistas, foi autorizado pela dire¢ao do CED.

Quadro 2: Numero de turmas por sujeito

N° turmas
Designacao Disciplina
1° ano 2° ano
EILP L. Portuguesa 1
E2LP L. Portuguesa 1 1
E3LP L. Portuguesa 1 3
E4LP L. Portuguesa 1 1
Ell Inglés 1 -
E21 Inglés 2 2
E3I Inglés 1
E41 Inglés 2
ESI Inglés 1 1
E1F Francés 1

Neste CED, nem todos os cursos se iniciam todos os anos letivos e alguns cursos podem
ter mais de uma turma por ano. Muitos cursos s6 abrem quando o grupo anterior tiver

finalizado o percurso formativo.

Na distribuicdo de servigo, privilegia-se a continuidade pedagogica.
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2.1 Processos e procedimento de recolha de dados

Como ja referimos, o estudo utilizou uma metodologia qualitativa, privilegiando a
investigagdo de natureza qualitativa e interpretativa, baseada no estudo de caso. Sendo o
estudo de caso uma pesquisa empirica focalizada num ntimero limitado de sujeitos que
se pretende analisar de forma profunda, optdmos por uma recolha de dados também,

predominantemente, de natureza qualitativa.

Yin (1994) define trés principios para a recolha de dados:
a) Usar multiplas fontes de evidéncias;
b) Construir, ao longo do estudo, uma base de dados;

c¢) Construir uma cadeia de evidéncias.

Decidimos recorrer a entrevista, a observacao direta e a analise documental, sendo esta
uma outra forma de recolher informacdo feita com base em todo o material
disponibilizado pela institui¢do sobre a sua identidade, a formacao profissional e o perfil

do professor, bem como estudos formais ou avaliagdes sobre a temdtica (Yin, 1994).

Os dados recolhidos foram analisados recorrendo as técnicas de analise de conteudo.

2.1.1 A entrevista semiestruturada

“A entrevista ¢ o0 modo como o investigador percebe a forma como os
sujeitos interpretam as suas vivéncias ja que ela ¢ utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan e Biklen, 1994, p.134).

“¢ um método de recolha de informacdes que consiste em conversas orais,
individuais ou de grupos, com vdrias pessoas selecionadas cuidadosamente,
cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade ¢ analisado na perspectiva
dos objectivos da recolha de informacdes.” (Ketele e Roegiers, 1999, p. 18).

Sendo a entrevista um didlogo de onde se recolhem dados a partir de uma relacdo
interpessoal com caracteristicas muito particulares, e dos quais se extrai uma narrativa

com base na experiéncia do entrevistado que a refere desde a sua perspetiva, ¢é
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importante ter em conta que esta narrativa ndo ¢ uma simples narrativa de
acontecimentos, pois ela, através da identifica¢do dos factos que estdo na origem da sua

propria formagao, permite uma atitude reflexiva (Blanchet e Gotman, 1992).

A entrevista foi a técnica privilegiada neste estudo. O objetivo das entrevistas realizadas
foi recolher o maximo possivel de informagdo que fosse ao encontro das respostas aos
objetivos do estudo, permitindo as professoras entrevistadas darem a sua opinido de
uma forma espontinea e aberta. Para além disso, possibilitou-nos a reformulagdo das
perguntas de acordo com as respostas obtidas. No entanto, procurou-se sempre que as

questdes previamente definidas fossem respondidas.

A técnica da entrevista semiestruturada facilita a recolha de “dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver (...) uma ideia

sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (Bodgan e Bilken,

1999, p. 134).

Apos definir as questdes e os objetivos da investigacdo, procedemos a elaboracdo do
guido da entrevista (anexo II) com as questdes que nos parecerem pertinentes para

cumprir os objetivos delineados previamente.

O guido de entrevista ¢ um instrumento para a recolha de informacdes. Redigido sob a
forma de um texto, serve de base a realizagio da entrevista propriamente dita. E

constituido por um conjunto (ordenado ou ndo) de questdes (Ghiglione e Matalon,

1992).

Este guido, ap6s o seu registo escrito e analise contextualizada das perguntas, foi sujeito

a aprovacao de um especialista.

Na etapa seguinte, testou-se a validade do guido através de uma aplicacdo prévia feita a
um docente de uma area disciplinar distinta e contextualizada a sua disciplina e aferiu-

se que a estrutura e questdes do guido permitiam atingir os objetivos definidos.
Objetivo geral da entrevista

* Perceber como os professores dos CEF se avaliam em termos pedagdgico-
didaticos e de que modo o seu agir contribui para os resultados das

aprendizagens dos educandos.



Objetivos especificos da entrevista

* Caracterizar o perfil pedagdgico-didatico do professor de linguas dos
CEF;
* Perceber o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem;

* Identificar o modo como procedem a avaliacdo do processo.

As entrevistas foram elaboradas com base em 5 blocos tematicos (anexo I)

definicao dos seus objetivos:

Bloco 1: Legitimacdo da entrevista: agradecer a disponibilidade para
conceder a entrevista; informar as entrevistadas sobre a tematica do estudo e
a finalidade da entrevista; sublinhar a importancia da participagdo da
entrevistada para o sucesso da investigacdo; pedir autoriza¢do para gravar
em audio a entrevista, garantindo a confidencialidade, anonimato e carater
restrito do uso das informacgdes prestadas; referir a disponibilidade para

fornecer os resultados do estudo.

Bloco 2: Identificagdo de um perfil pedagogico-didatico para um professor
de linguas dos CEF: identificar as principais caracteristicas pedagdgico-
didaticas de um professor de linguas dos CEF; identificar diferengas entre o
perfil pedagdgico-didatico de um professor de linguas do Ensino Regular e

um professor de linguas dos CEF.

Bloco 3: Reconhecimento das caracteristicas inerentes ao perfil , a sua
influéncia na atuacdo em termos pedagodgico-didaticos e desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem: identificar as principais
caracteristicas pedagogico-didaticas; compreender a atuagdo em termos

pedagdgico-didaticos.

Bloco 4: Avaliacdao do processo: compreender a percepcao individual sobre
o processo de ensino e aprendizagem; estudar a forma como se avaliam
enquanto professores de linguas dos CEF; identificar necessidades de
formagdo; estudar o modo de contribuir para a melhoria das préticas

pedagogico-didaticas dos professores de linguas dos CEF.
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Bloco 5: Finalizacdo da entrevista: perceber se a entrevistada pretende dar

outras informagdes; agradecer o tempo disponibilizado.

Durante a realizacdo das entrevistas, tivemos sempre presente fatores de ordem ética,
tais como a preocupagdo de garantir a confidencialidade e anonimato das informacdes
recebidas, a aceitagdo de todas as opinides emitidas sem efetuar qualquer tipo de juizos
de valor, o pedido de autorizacdo para a gravacdo audio da conversacdo com vista a

manter a fidelidade e exatidao de todas as informacoes.

Igualmente, existiu a preocupagdo de combinar, previamente, a data e hora da realizacao
das entrevistas de acordo com a disponibilidade e interesses das entrevistadas que,
antecipadamente, foram informadas do teor e objetivos do estudo e da importancia da
sua colaboragcdo no processo de recolha de dados. Também nos disponibilizamos a

revelar os resultados do estudo, apos a sua conclusao.

As entrevistas foram realizadas entre janeiro e maio de 2011 e foram feitas
presencialmente nas instalagdes do CED de Pina Manique, em situacdo de privacidade e
de cordialidade. Foram gravadas em registo magnético de gravacdao de voz e o seu
contetdo transcrito integralmente em escrita a negro. O guido e as respectivas grelhas
de analise de conteudo das entrevistas encontram-se em anexo (anexo II e V,

respetivamente).

2.1.2 A observacio direta

“A observag¢do ¢ um processo basico da ciéncia” (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 166)
“de recolha de informagdo, através do qual podemos aprender sobre o nosso

comportamento e o dos outros” (Trindade, 2007, p. 30).

Alarcao e Tavares (1987, p. 103) também a referem como “o conjunto de atividades
destinadas a obter dados e informagdes sobre o que se passa no processo de ensino-
aprendizagem com a finalidade de, mais tarde, proceder a uma andlise do processo

numa ou noutra das variaveis em foco”.

Trindade (2007, p. 36) considera que “o conhecimento do contexto onde vai decorrer o

projeto de observacdo” ¢ o primeiro fator a ser considerado numa estratégia de



78

observacdo. Kelchtermans, como citado por Flores e Veiga Simao (2009), refere que a

ideia de contexto deve ser vista sob duas dimensdes: a espacial e a temporal.

O contexto espacial compreende em si as denominadas “condi¢oes organizacionais”
(ibidem, p. 76). Estas incluem, nomeadamente em contexto de ensino e aprendizagem,
todas as relagdes interpessoais dos diferentes atores, os seus aspectos sociais e culturais,
a cultura de escola, as condicionantes politicas, éticas e sociais, isto ¢, 0 modo como a

instituicdo de formacgao esta estruturada.

O contexto temporal relaciona-se com as vivéncias dos atores, com a sua historia e

também com a histdria da propria institui¢ao (ibidem).

Durante a observacdo, a contextualizacdo deve ser referente do observador ¢ do
observado. Isto porque o agir de cada um deles depende das caracteristicas do contexto

e a ndo contemplagdo deste fator pode influenciar o processo.

Sdo distintas as técnicas de observagdo possiveis (Trindade, 2007, p. 49): listas de
verificagdo, grades de observagdo, escalas de observacgdo e registo de incidentes. Estas
diferentes técnicas exigirdo, por sua vez, formas proprias de conce¢do e construgdo, as
quais deverdo ter em conta, entre outros, o seguinte aspecto (ibidem, p. 61): o que deve

ser observado?.

Também sdo distintas as origens possiveis dos erros cometidos ao longo do processo de
observacdo (no observador, no observado e nos processos de observagao). Os erros que
ocorram, sejam qual for a origem, poderdo colocar em causa a validade e fidelidade dos

registos de observagdo (Trindade, 2007).

No entanto, os comportamentos dos intervenientes no processo de observagdo podem

ser/estar condicionados pelo contexto em que ocorrem (Fernandes, 1994).

Neste estudo, observamos duas turmas com docentes distintas e recorremos a uma
observacdo direta naturalista ndo participante. Este tipo de observacdo tem como
principais vantagens a presen¢a direta do investigador no fenémeno observado e a
capta¢do de uma variedade de situacdes ou fendmenos. No entanto, também apresenta
desvantagens, a saber: a falta de autenticidade de comportamento dos observados, a
falta de flexibilidade do investigador, a fiabilidade e a representatividade dos dados

(Estrela, 1994).
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Para registar os resultados da observacao, foi criada uma grelha de observacdo de aula
onde se inclui aspetos considerados relevantes para o bom funcionamento da atividade
letiva: hora e duracdo da aula, nimero de educandos da turma e ntiimero de educandos
presentes, conteidos a lecionar e recursos utilizados. Foram definidos 14
comportamentos operacionais abrangentes tanto da atividade docente (didatica e
pedagbgica), como dos educandos (aspectos cognitivos e comportamentais). Para
avaliar a observacgdo, estabeleceu-se uma escala de frequéncia de 1 a 5, em que 1

corresponde a nunca e 5 a sempre. (anexo I1I)

2.1.3 A analise documental

A andlise documental ¢ “uma operacdo (...) visando representar o conteido de um
documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a

sua consulta e referenciagdo” (Chaumier, 1974, como citado por Bardin, 1977, p. 47).

Para realizar uma andlise documental, o investigador recolhe documentos para os
estudar por si proprios, ou porque espera encontrar informacdes uteis. Podem ser
documentos manuscritos, impressos ou audiovisuais, oficiais ou privados, pessoais ou
de algum organismo, contendo niimeros ou texto (Quivy e Campenhoudt, 2008, p.

201).

Para este estudo, analisdmos os seguintes documentos, que consideramos essenciais

para a compreensao do contexto onde decorreu a investigacao:
» Lei organica da Casa Pia de Lisboa, [.P. (CPL, I.P.);
= Estatutos da CPL, I.P.;
* Modelo socioeducativo da CPL, I.P.;
= Situacdo Atual e Linhas de Futuro (Abril 2013) para a CPL, I.P.;
= Plano de prevengao de riscos de corrupgdo e infragdes conexas para a CPL, I.P.;
* A Carta —um compromisso para a a¢do — documento orientador da CPL, I.P.

= Regulamento interno do Centro de Educagdo e Desenvolvimento de Pina

Manique da CPL, LI.P..
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Os documentos relativos ao funcionamento da CPL, I.P. foram consultados em

www.casapia.pt em outubro de 2013.

2.1.4 A analise de conteudo

As entrevistas foram analisadas através da analise de conteudo. A analise de conteudo ¢
“uma técnica de investigacdo que visa a descricdo objetiva, sistemdtica e quantitativa do
conteudo manifesto da comunicacdo.” (Berelson, 1954, como citado por Silva, 1986, p.
103), ou, como afirma Bardin (1977, p. 89), ¢ uma forma de “tirar partido de um
material dito ‘qualitativo’ (...) € o seu objectivo final ¢ poder inferir algo, através dessas

palavras, a proposito de uma realidade”.

Para Estrela (1994) as etapas da andlise obedecem a determinadas regras: a leitura
inicial dos documentos para uma apreensao global das suas caracteristicas e avaliacao
das possibilidades de andlise; a determinacdo dos objetivos da analise de acordo com as
hipdteses emitidas; a determina¢do das regras de codificagdo que nos leva a ver a

redagdo como unidade de enumeragdo ou de contagem.

J& para Bardin (1977), o importante ndo ¢ a descri¢do dos conteidos das mensagens,
mas sim as ideias que elas nos podem transmitir e ensinar, isto €, deve-se tentar obter o

significado mais puro das mensagens:

“o objetivo (...) da andlise de conteudo ¢ a manipulagdo de mensagens
(conteudo e expressdo desse conteudo) para evidenciar os indicadores que
permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem.”
(Bardin, 1977, p. 48).

Optamos pelo processo de analise de contetido porque ele nos permite sistematizar e
objetivar os elementos constantes nas declaracdes e atuagdes dos participantes nesta
investigacdo. Dentro da anélise de conteudo, escolhemos fazer uma analise de contetido
tematica, isto €, a “contagem de um ou vdrios temas ou itens de significagdo, numa
unidade de codificagdo previamente determinada” (Bardin, 1977, p. 73) pois

escolhemos “a frase (...) como unidade de codificacao” (ibidem).

Apds as entrevistas terem sido transcritas, foram definidas as categorias mais
representativas (anexo IV) e elaboradas as respectivas grelhas de analise (anexo V) para
ser possivel iniciar a caracterizagdo do tema em estudo e procurar responder as questdes

de investigagdo propostas inicialmente.
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Para a construcdo do sistema de categorias, seguiram-se orientacdes de Bardin (1977),

Carmo e Ferreira (2008) e Esteves (2006).

“As categorias sdo rubricas ou classes, as quais retnem um grupo de
elementos (unidades de registo, no caso da andlise de conteudo) sob um
titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo das caracteristicas
comuns destes elementos.” (Bardin, 1977, p. 145).

O sistema de categorias foi construido, numa primeira fase, antes da realizacdo das
entrevistas, a partir das categorias que se consideraram mais relevantes, de acordo com
os objetivos do estudo. Contudo, foi alterado a posteriori na sequéncia dos novos temas
que resultaram das conversagdes tidas. Estas novas categorias foram inseridas na grelha
inicial, num acréscimo da amplitude temdtica — “(...) as referéncias tedricas do
investigador orientam a primeira exploracdo do material, mas este, por sua vez, pode
contribuir para a reformulagdo ou alargamento das hipdteses e das problemadticas a

estudar.” (Silva, 1986, p. 112).

Ap6s a defini¢do das categorias e uma leitura “flutuante” (Bardin, 1977, p. 122) de todo
o material transcrito resultante das entrevistas realizadas, foram escolhidas as unidades

de analise: a unidade de registo e a unidade de contexto.

A unidade de registo ¢ “o segmento minimo de contetido que se considera necessario
para proceder a andlise, colocando-o numa dada categoria.” (Carmo e Ferreira, 2008, p.
275). Neste estudo, foram definidas como unidades de registo a frase, o conjunto de
frases, o segmento de frase e a palavra, constituindo, deste modo, o ‘tema’ que Berelson

(1952) como citado por Bardin, 1977, p. 131, define como

“uma afirmacao acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase ou uma frase
composta, habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por
influéncia da qual pode ser afetado um vasto conjunto de formulagdes
singulares.”

Por sua vez, a unidade de contexto ¢é

“o segmento mais longo de conteudo que o investigador considera quando
caracteriza uma unidade de registo, sendo a unidade de registo o mais curto.
(...) E assim importante considerar a unidade de contexto para assegurar a
fidelidade e a validade da analise.” (Carmo e Ferreira, 2008, p. 275).
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Neste estudo, foram consideradas unidades de contexto cada uma das entrevistas
realizadas as professoras de linguas dos CEF tipo 2 do CED de Pina Manique, num total

de 10 entrevistas, referenciadas do seguinte modo:

Quadro 3: Referéncias das entrevistas

Disciplina Quantidade Referéncia
Lingua Portuguesa 4 E1LP — E2LP — E3LP — E4LP
Inglés 5 E1I - E2I — E31 - E4I — E51
Francés 1 EIF

Os resultados da observagao direta nao foram validados, como unidades de contexto

neste estudo, por ndo poderem ser considerados fiaveis e representativos da realidade.

Como nao pretendemos proceder a quantificagdo, ndo consideramos nenhuma unidade
de enumeracdo. Porém, através da repeticdo de determinadas unidades de registo
presentes nos quadros sintese da analise de conteudo, podemos quantificar determinadas

opinides apresentadas nas unidades de contexto.

Os restantes documentos foram alvo de uma analise tematica, quando tal foi possivel, de

modo a adequarem-se aos objetivos do estudo.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO, ANALISE E
INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

“A recolha de dados constitui apenas a fase inicial do trabalho empirico. A
efetiva concretizacdo da finalidade da pesquisa (a producdo de
conhecimento cientifico) decorre com a organizagdo e o tratamento desses
dados.” (Afonso, 2005, p. 111).

Para fazer a apresentacdo e andlise dos dados obtidos, recorremos a modelos e
processos de andlise sugeridos e utilizados por alguns estudiosos, sempre tendo em
conta os procedimentos inerentes a uma investigacdo qualitativa. Constitui-se como um
processo onde se procura e organiza sistematicamente os dados obtidos das transcri¢des
das entrevistas e de outros documentos ou materiais reunidos, para permitir apresentar

aquilo que se encontrou. (Bogdan e Biklen, 1994).

Neste capitulo, iniciaremos a apresentacdo dos dados recolhidos através da analise de

conteudo das entrevistas. Foram definidas 3 dimensdes ou temas centrais:

Dimensao 1: Caracterizacdo do perfil pedagdgico-didatico do professor de

linguas dos CEF.
Dimensao 2: Organizagao e desenvolvimento das atividades letivas.
Dimensao 3: Avaliacdo do processo.

A dimensdo ou tema ¢ a “unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um
texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia de leitura.”

(Bardin, 1977, p. 131).

Em cada uma das dimensdes categorizaram-se varias categorias e subcategorias
(categorias de menor generalidade). As categorias sdo “rubricas ou classes, as quais
reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da andlise de conteudo)
sob um titulo genérico, (...) em razdo das caracteristicas comuns destes elementos.”

(Bardin, 1977, p. 145).

Essas categorias e subcategorias foram trabalhadas através da andlise de contetdo,

como se apresenta no quadro seguinte:
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Quadro 4: Sintese das dimensoes, categorias e subcategorias

Dimensoes

Categorias

Subcategorias

Caracterizacdo do
perfil pedagdgico-
didatico do
professor de
linguas dos CEF

Caracterizacdo

Existéncia de diferengas entre o
Ensino Regular e os CEF

Identificacdo das caracteristicas
positivas

Identificacdo das caracteristicas
negativas

Identificacdo das consequéncias das
caracteristicas no processo de ensino
e aprendizagem

Principais caracteristicas
Capacidades e competéncias
Pedagogia utilizada

Experiéncia no Ensino Regular
Identificacdo das diferengas
Razdes subjacentes as diferengas
Gestdo das diferencas

Autoavaliagdo
Heteroavaliagdo

Caracteristicas positivas
Caracteristicas negativas

Organizacao e
desenvolvimento
das atividades
letivas

Atuagdo em termos pedagogico-
didaticos

Existéncia de automotivacdo para a
criacdo de atividades e recursos
diversificados

Percepc¢do individual do
desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem

Como se posiciona em relacdo aos
outros professores de linguas em
termos pedagdgico-didaticos

Planificacdo das aulas
Adaptacdo dos contetidos
programaticos

Tipo de aulas

Atividades realizadas
Resposta dos educandos as
atividades

Recursos utilizados
Objetivos e frequéncia de
utilizagdo

Resposta dos educandos aos
recursos

Reag¢do dos educandos ao método
de ensino

Processo de verifica¢do da
aceitagdo

Utilidade do agir pedagogico em
termos de aprendizagens efetivas
Relagdo entre o método e os
resultados obtidos

Questdes sobre a praticas
pedagogico-didaticas pessoais

Avaliagdo do
processo

Autoavaliagdo

Identificacdo de necessidades de
formacao

Contributos para a melhoria das
praticas pedagogicas

Como se tornou professora dos
CEF

Consciéncia das competéncias
para o exercicio da funcdo
Dificuldades no exercicio do
processo

Superacido das dificuldades
existentes
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Os critérios subjacentes a cria¢do das categorias e subcategorias e a criagdo do registos

para cada uma delas foram:

Dimensdo 1: Desejava-se perceber se os sujeitos eram capazes de caracterizar o perfil
pedagdgico-didatico do professor de linguas dos CEF em termos de principais
caracteristicas, capacidades e competéncias pessoais e profissionais e da pedagogia
utilizada. A segunda categoria surgiu pela necessidade dos sujeitos estabelecerem
comparagdes entre a sua experiéncia de CEF e a de outros tipos de ensino,
nomeadamente a no Ensino Regular. A terceira, quarta e quinta categorias surgiram
com o objetivo de, através de uma auto e heteroavaliacdo, os sujeitos identificarem
caracteristicas positivas e negativas no perfil pedagdgico-didatico e mostrarem se

estavam conscientes da sua influéncia no processo de ensino e aprendizagem.

Dimensao 2: Como professoras de linguas dos CEF, os sujeitos deveriam referenciar e
explicitar a organizag¢do e desenvolvimento das atividades letivas contextualizadas e
manifestar a existéncia de automotivagdo para a realizacdo de tarefas relacionadas com
a atividade. Igualmente, se desejou perceber qual a sensibilidade dos sujeitos
relativamente aos resultados obtidos pelos educandos e a sua relagdo com o seu agir
pedagdgico-didatico. Finalmente, pretendeu-se saber se os sujeitos se viam de um modo

diferenciado em relagdo aos professores de linguas de outros tipos de ensino.

Dimensao 3: Na avaliagdo do processo, fez-se um levantamento das condicdes da
distribuicdo do servigo docente, da consciéncia da existéncia, ou ndo, de competéncias
proprias para o exercicio da fun¢do, das dificuldades encontradas nesse processo € como
as procuram superar. Este topico conduziu ao tema da formagdo profissional e das
necessidades de formagdo e a sugestdo de ideias que pudessem contribuir para a

melhoria das praticas pedagogicas.

Como se pode constatar, a partir destes critérios, a falta de defini¢do referenciada do
que ¢ um perfil pedagogico-didatico de um professor de linguas dos CEF (definido
como sendo um tipo de ensino especifico, com objetivos proprios e uma populacio
diferenciada) insere a oportunidade de, partindo das experiéncias profissionais e
pessoais, da hetero e autoavaliagdo de cada um dos sujeitos, que se constituem como o
universo de todos os professores de CEF de um contexto limitado e com as suas

especificidades (o CED de Pina Manique), criar o esbogo de um perfil pedagogico-
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didatico de professor de linguas dos CEF que possa servir como referéncia para a
atuacdo em termos pedagdgico-didaticos dos atuais e futuros professores de linguas dos
CEF, bem como para os critérios de selecdo de professores, em termos de atribui¢do de

servigo docente.

O tratamento de cada dimensao foi feito de modo individual, utilizando fundamentos do
enquadramento tedrico e citagdes do discurso das entrevistadas, identificadas pelas suas
unidades de registo (UR). Também se recorreu a quadros de referéncia de todos os

indicadores e o nimero de sujeitos que para eles contribuiram.
A interpretacdo serd composta pelos resultados mais significativos.

1 A CARACTERIZACAO DO PERFIL PEDAGOGICO-DIDATICO DO
PROFESSOR DE LINGUAS DOS CEF

Da leitura e interpretacdo dos discursos sobre a identificacdo de caracteristicas inerentes
ao perfil de um professor de linguas dos CEF, constatou-se a enumera¢do de

caracteristicas diferenciadas relativas a:

consciéncia de e recetividade ao perfil de educando dos CEF;

caracteristicas pessoais adequadas ao contexto;

=
=
= utilizacdo adequada da pedagogia em contexto diferenciado;
= experiéncia pedagdgico-didatica;

=

perfil pedagdgico-didatico diferenciado.

Apenas um sujeito ndo enumerou qualquer caracteristica, “é acima de tudo um

professor, tanto faz ser de CEF como outro qualquer.” (E41).

As caracteristicas apresentadas prendem-se com fatores de contexto, pessoais e

profissionais.

Adequacio ao contexto

Relativamente ao contexto, os sujeitos demonstram ter conhecimento sobre o perfil de
educando com quem trabalham. O primeiro critério de diferenciacdo a que fazem

referéncia € o das capacidades cognitivas. Os educandos de CEF sdo, como ja referimos
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neste estudo, jovens com problemas de aprendizagem decorrentes tanto de problemas
cognitivos como de falta de assiduidade e abandono escolar, estes ultimos resultantes da
falta de motivacdo para aprendizagens controladas, “é alguém que provavelmente vai

ter alunos pouco motivados para o ensino de uma nova lingua e portanto terd uma

tarefa dificil pela frente.” (E1F).

Referem que “os alunos de CEF sdo alunos com graves lacunas em termos de pre-
requisitos... um professor...[deve-se | aperceber das reais dificuldades dos alunos... para
depois poder implementar o programa relativo a esses mesmos alunos, e de que forma
e com que materiais é que podera fazé-lo.” (E1LP ), “basta vé-los em contexto de sala
de aula para perceber que sdo alunos com muita especificidade, cada um com muita
complexidade. Alunos que vém ja de percursos estudantis anomalos, e isso implica uma
percep¢do muito rdpida do que tu tens a frente, e como é que tu vais responder a cada

uma dessas situagoes.” (E4LP).

Sente-se alguma frustragdo, por parte de alguns dos sujeitos, relativamente ao facto de
trabalharem com este tipo de educandos, “descodificar algumas coisas porque se
chamamos os nomes normais eles ndo sabem de que é que nos estamos a falar.”
(E3LP), mas também alguma determinagdo, “tem de saber adaptar os conteudos da
matéria aos alunos que tem a frente,” (E3LP), “ser capaz de responder a dificuldade
que os alunos todos apresentam” (E4LP), bem como conformismo, “tendo em conta a
matéria-prima que temos, o tipo de alunos que temos, primeiro temos que encontrar o
arquétipo do aluno, ndo é?” (E4LP). Esta situagdo que envolve frustragdo,
determinagdo e conformismo pode ser significativa da inseguranca que os sujeitos

sentem relativamente a falta de conhecimento do modo de agir pedagogico-

didaticamente com este tipo de educandos.

O segundo critério de diferenciagdo ¢ o meio socioecondmico e cultural a que os
educandos pertencem. O professor “devera pesar sempre estes fatores [emocionais,
sociais e economicos na sua pratica diaria.” (E2LP), e “Deve saber conjugar a
autoridade com a compreensdo do meio socioeconomico e cultural de onde vém os
alunos.” (E3I). Estes indicadores de ordem socioecondmica e cultural estdo ligados ao
facto de este tipo de contexto ser constituido por jovens pertencentes a familias de
baixos rendimentos, pouco ou nada estruturadas, com défice de habilitacdes e de uma

larga multiculturalidade. Sao educandos com muitas vivéncias e experiéncias
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diferenciadas, algumas desadequadas a sua idade. O professor de linguas dos CEF esta
consciente que tem de “apelar, ndo sei... talvez as suas vivéncias, as suas experiéncias
quotidianas e familiares até, para tentar chegar até eles, até porque ja tém uma idade

superior a esperada dos alunos do regular” (E1LP).

A componente pessoal também foi referenciada. Nao podemos dissociar as
caracteristicas pessoais da profissionais e umas influenciam e condicionam as outras. A
flexibilidade, “é um professor que tem de ter muita elasticidade” (EALP), “tem de ser
mais flexivel” (E2I) e a capacidade de adaptacdo “saber adaptar e adaptar-se ao mundo
dos alunos, que é um mundo diferente do nosso.” (E31), sdo considerados aspetos
pessoais inerentes ao sucesso do processo. Igualmente, foi referida a capacidade de
automotivacgdo, “esteja motivado para uma populagdo que ndo segue um percurso
normal de ensino.” (E11), “essencialmente, passa pela tua motivagdo, e pela forma em
como tu vés o ensino em si mesmo. (...) Se tu ndo tiveres pré-disposig¢do e motivagdo

para ensinar, muito menos o conseguirds fazer na vertente de linguas a uma turma de

CEF,” (E5]).

Note-se que apenas 5 dos 10 sujeitos nomearam caracteristicas pessoais, o que leva a
supor que 5 deles ndo consideram relevante a interferéncia do fator pessoal em termos
profissionais. Mas, se adicionarmos a sensibilidade que revelam relativamente a
necessidade de estar conscientes de e recetivos as caracteristicas dos educandos deste
tipo de ensino (60% das U.C.), podemos concluir que as caracteristicas pessoais
poderdo ser o foco principal na constru¢do de um perfil pedagogico-didatico de um

professor de linguas dos CEF.

A componente pedagdgico-didatica em contexto diferenciado também foi referenciada
(50% das U.C.). Primeiro, da-se importancia a utilizacdo adequada da pedagogia em
contexto diferenciado tendo em conta o tipo de educandos, tentando “ir de encontro as
caracteristicas dos alunos no momento de definir as atividades a por em pratica em
contexto de sala de aula” (E1F), ou “Tentar ndo infantilizar muito o programa”
(EILP); os objetivos de formagdo dos CEF, “direciona a aprendizagem para situagoes
reais de comunicag¢do, de acordo com a area do curso que os alunos estdo a frequentar,
dando mais importdncia a oralidade e ao ensino de vocabulario técnico.” (E1F), e a
“nogdo que ele tem que ter que a sua disciplina ndo estd isolada, tem de ser trabalhada

em conjunto com outras.” (E1l); metodologias e estratégias diferenciadas e
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motivacionais, que também se prendem com o tipo de educandos, “E um professor que
tem de estar cem por cento agarrado a metodologias diferenciadas,” (ESI), “Nado
descuras a aprendizagem, ndo podes é ser tdo exigente com aquilo que queres que eles
aprendam.” (E5I), e para isso “tem de arranjar estratégias diversificadas” (E2I). Em
suma, “é um professor que ndo pode so pensar a nivel dos conteudos, tem de pensar
que esses conteudos tém de ser dados de uma forma pedagogico-didatica, (...) de forma

a que os alunos (...) sejam motivados.” (E21).

Em segundo lugar, surge a experiéncia pedagdgico-didatica (20% das U.C). Consideram
que “é necessario que o professor, para ja tenha uma certa experiéncia ndo é, e depois
encontre na sua experiéncia uma nova maneira de estar porque aquilo tudo é muito
novo, e é muito novo no mau sentido.” (E4LP), “tem de ser um professor com

experiéncia, com uma experiéncia bastante acentuada no ensino,” (E11).

Em terceiro lugar, surge a necessidade de existéncia de um perfil pedagogico-didatico

diferenciado, “é um professor que, digamos, tem de ter um perfil diferenciado” (ESI).

Pediu-se aos sujeitos que identificassem que capacidades e competéncias um professor

de linguas dos CEF deve possuir.
Capacidades pessoais

As capacidades pessoais foram consideradas determinantes por 7 dos 10 sujeitos. Este
tipo de caracteristicas ja tinha sido abordado aquando da explicitacdo da definicdo de
professor de CEF feita pelos sujeitos. Nessa altura, ndo questiondmos objetivamente
sobre as capacidades pessoais dos professores de CEF, mas alguns sujeitos
consideraram que sdo essas capacidades que sdo relevantes para a definicdo do que ¢

um professor de CEF.

Neste ponto, a questdo foi objetiva. A nivel das capacidades pessoais os sujeitos foram
consistentes em referir capacidades relativas as relagdes interpessoais, “A empatia entre
ele e os alunos deve ser maior também, porque também sdo alunos mais complicados.”
(E2I), “o fator pessoal, humano, das relacoes interpessoais tem de estar bem patente.
(...) se depois também ndo conseguires chegar até eles, muito menos conseguiras que

eles aprendam de facto alguma coisa.” (ESI).

Também foram salientados tragos de personalidade relacionados com:
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=>» sensibilidade — “4 capacidade ou a sensibilidade para apreender estes
contornos todos dos alunos.” (E1LP);
=>» flexibilidade — “uma flexibilizagdo quer a nivel de estratégias, quer a nivel de
relacoes humanas.” (E2LP); “muito mais uma elasticidade
humana do que uma elasticidade de conhecimentos,” (E4LP);
“tem de ser mais flexivel.” (E2I).
=>» paciéncia — “Capacidade de encaixe. Paciéncia.” (E3LP);
“ter muita paciéncia...” (E2I).
=> diferenca — “tu tens que ser diferente porque aquilo que te exigem é diferente.”
(E4LP).
=> exigéncia — “tem que ser também obviamente exigente, mas uma exigéncia
minima, se é que se pode dizer uma exigéncia minima...” (E2I).

=>» arrogancia — “ndo pode ser arrogante.” (ESI).

Competéncias profissionais

As competéncias profissionais foram consideradas determinantes por 7 dos 10 sujeitos.
Um dos sujeitos considera ndo saber quais sdo as competéncias profissionais que um
professor de linguas dos CEF deve possuir, “Sinceramente ndo sei, acho que nos nunca

fomos sequer preparados.” (E31).

Dentro das competéncias profissionais, fizeram referéncia a competéncias pedagogicas
e competéncias didaticas. Dentro das competéncias pedagdgicas, consideram que ¢
necessario “dar competéncias aos alunos e de os fazer alertar para o mundo que os
rodeia, e fazé-los entender que tudo isto que é dado na lingua portuguesa, embora seja
um programa, é para lhes dar ferramentas para o mundo do trabalho.” (E1LP) e
“mostrar aos alunos que a aprendizagem de uma lingua estrangeira serd no futuro,

uma mais valia em termos profissionais.” (E1F).

A agilidade profissional também ¢ vista como uma competéncia pois “numa aula, se
ndo conseguimos fazer aquilo que pensamos, temos de ver porqué.” (E3LP), “Eu acho

que a grande competéncia que nos é pedida, é o improviso.” (E4LP).

A nivel das estratégias, o professor de linguas dos CEF estd condicionado pela

motivagdo, “alguém que constantemente pense em estratégias e dinamicas que motivem
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os alunos para a aprendizagem.” (E1F) e “tem que captar a atengdo dos alunos através

de diversificadas formas e estratégias,” (E2I).

Dentro das competéncias didaticas, os professores consideram essencial “o dominio que
tu tens que ter face aos conteudos que vais ensinar...” (E4LP). Esta ¢ a unica

competéncia referida.

Foram ainda nomeadas as capacidades de comunicacdo, “Capacidades comunicativas

sobretudo e tem que saber motivar e apelar.” (E41) e as competéncias institucionais,
« . .
estar preparado para seguir o regulamento mas (...) contornar determinadas

situagoes.” (E11).

Este estudo também pretendeu enquadrar o perfil didatico-pedagdgico do professor de
linguas em termos de pedagogia utilizada. Confrontados com a questdao se utilizavam
um método mais expositivo ou mais construtivista, todos os sujeitos afirmaram que
utilizam a interagdo como metodologia. Partem do conhecimento prévio do educando
para a construcdo de novo conhecimento. Este tipo de ensino ¢ muito focado nos
educandos e “sendo miudos com dificuldades na aprendizagem e sendo também ou
tendo sido afastados de certo modo do ensino regular, nos temos que nos aproximar um
bocadinho mais da realidade deles, e tentar adaptar uma vez mais (...) os programas a

realidade da vida, do seu dia a dia, as suas vivéncias.” (E1LP).

Os professores de CEF estdo conscientes que “No CEF, o método expositivo raramente
resulta.” (E1F) e, por isso, “estes alunos precisam de uma aprendizagem diferente,

porque igual é o que eles tiveram antes.” (E11).
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Quadro 5: Caracterizac¢ao

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
Estar consciente de e recetivo as | E1LP, E2LP,
carateristicas dos educandos E3LP, E4LP,
deste tipo de ensino ElF, E31
Possuir carateristicas pessoais E4LP, El11,
adequadas ao contexto E21, E3I, E5I

o o Saber utilizar a pedagogia em E1LP, E1F,
Principais caracteristicas | contexto diferenciado Ell, E21, ESI
Possuir experiéncia E4LP, E11
pedagogico-didatica
Possuir um perfil pedagégico- ESI
didatico diferenciado
Nao identifica caracteristicas E41
diferenciadas
Caracterizacio - -
Capacidades pessoais EILP, E2LP,
E3LP, E4LP,
. E1l, E2I, ESI,
Capacidades e
competéncias Competéncias profissionais EILP, E3LP,
E4LP, EIF,
E1I, E2I, E41
Dificuldade em identificar E31
Construtivista E1LP, E2LP,
E3LP, E4LP,
L EIF, E11, E21,
Pedagogia utilizada E31, B4l BSI
Diferenciada Ell
Dificuldades para concretizar Ell

Dentro desta categoria,

verificou-se que as

caracteristicas

consideradas mais

significativas estdo diretamente relacionadas com o contexto e sdo prova disso os trés
primeiros indicadores. Também existe a consciéncia da necessidade da existéncia de
capacidades pessoais (70% das U.C.) estas mais referenciadas pelos sujeitos de Lingua
Portuguesa e competéncias profissionais (70% das U.C.), mais referenciadas pelos

sujeitos de Lingua Estrangeira.

A experiéncia profissional anterior a experiéncia dos CEF surge naturalmente como
comparagdo entre este e outros tipos de ensino e, consequentemente, a inducao do perfil
pedagdgico-didatico do professor de linguas também. Foi solicitada a comparacdo com

o Ensino Regular por considerarmos que se encontra no extremo oposto dos CEF, em
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termos de homogeneidade de contexto e atuacdo pedagdgico-didatica. Todos os sujeitos

ja tiveram, uns mais e outros menos, experiéncia de Ensino Regular.

Os sujeitos foram questionados sobre as diferencas que constatavam entre os dois tipos
de ensino, e das suas respostas inferiram-se as seguintes opinides: os ritmos de
aprendizagem sdo diferentes sendo que “O que nds planificivamos para noventa
minutos no regular, aqui temos de planificar, se calhar, para duzentos minutos, porque
sdo completamente diferente os ritmos. Embora no regular ja houvesse alguns alunos

que acompanhassem mais e outros menos, ndo era tao notorio como agora.” (E3LP).

Além disso, também diferente era o método de ensino e aprendizagem, apesar das novas

tendéncias e métodos educativos, porque “as aulas eram muito mais expositivas.”

(E4LP).

Em termos didaticos, “O professor do ensino regular observa mais atentamente a
vertente "conteudos", tendo como objetivo a frequéncia do ensino superior (mito que se
criou a volta do ensino regular).” (E2LP). “O professor no CEF esta preparado para
dar a matéria de uma forma diferente, se for preciso ndo aprofunda o programa. No

regular isso ndo pode acontecer.” (E11).

Na especificidade das linguas estrangeiras, “Um professor do ensino regular deve
contemplar aspetos da cultura da lingua lecionada nos temas abordados. Para além
disso, o ensino é bastante mais aprofundado em termos do funcionamento da lingua.”,
(E1F) enquanto que “Um professor de CEF deve direcionar o ensino da lingua para a

darea profissional do aluno. (E1F).

A conclusao do processo de ensino e aprendizagem ¢ a avaliacdo. A avaliagdo ¢ medida,
pelos sujeitos, de duas formas — a exigéncia e a frequéncia. Neste campo, os sujeitos
consideram que “a nivel de recursos e de testes, o grau de exigéncia no ensino regular é
maior.” (E2I) e as dificuldades de aprendizagem dos educandos dos CEF fazem com

que seja preciso “festar sistematicamente os alunos” (E4LP).

Apesar da escola dos nossos dias ja ndo ser tdo homogénea como o era ha 30 anos, os
sujeitos continuam a encontrar razdes subjacentes as diferencgas. A primeira razdo ¢ “o
tipo de alunos. Um professor de CEF tem um leque mais vasto de

fatores/preocupagoes: pré-requisitos, educagdo, problemas familiares dos alunos e
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outros que, por vezes, atrasam a abordagem dos conteudos.” (E2LP). “Os alunos vém
de um percurso diferente, que ndo conseguiram, que ndo tiveram Sucesso nesse
percurso e, portanto, tém aqui uma alternativa. Portanto, temos de trabalhar de uma
forma diferente, porque nos ja sabemos onde é que eles falharam. Se lhes vamos dar o
mesmo, eles vao continuar a falhar.” (E11), “O CEF para muitos alunos, tipo é o fim da
linha. Eles ja vém com muitas lacunas, e quando ndo conseguem fazer mais nada,

enviam-nos para o CEF.” (E3LP).

E este tipo de opinides que revelam alguma angfistia latente nos professores dos CEF.
Estes professores sentem que ensinam educandos que “ndo gostam de ler, ndo gostam
de escrever, ndo gostam de fazer nada. (E1LP) que “Ndo tém a mesma motivagdo, ndo
gostam de estudar e tém uma experiéncia muito negativa e muito marcada, no mau
sentido.” (E41). Contudo, estes sujeitos parecem encarar com tranquilidade o desafio
que o sistema lhes colocou, ainda que por vezes alguns demonstrem um sentimento de

incapacidade, “Eu ndo sei se as consigo fazer” (E4LP).

Apesar da dificil tarefa, ndo desistem e procuram gerir as diferencas através da
utilizagdo de recursos diferenciados, “Acho que se tem que recorrer a materiais mais
diversificados, jogos, fichas, coisas que vdo mais ao encontro dos interesses deles, o
que ndo é facil.” (E3I), estratégias diferenciadas, “As pequenas coisinhas que ele sabe e
consegue fazer, ponho-o sempre ele a fazer, para também ndo achar que ndo consegue
fazer nada em lingua portuguesa.” (E3LP), “a pessoa tem que arranjar estratégias, tem
que fazer coisas mais ludicas para, no fundo, lhes prender a atengdo.” (E31) e de
ensinar indo ao encontro das necessidades dos educandos, “Tenho sempre presente que
cada caso é um caso, com necessidades especificas e tento encontrar um consenso que,
de algum modo, se aproxime das necessidades diagnosticadas.” (E2LP), recorrendo a
um ensino minimalista, “é ensinar quase nada, porque os alunos ndo querem aprender.
Sdo alunos ja muito tristes, muito traumatizados, vém cheios de... vém completamente

sem os tais pré-requisitos.” (E4LP).

A leitura do Quadro 6 ajuda-nos a concluir que a experiéncia em outros tipos de ensino
¢ relevante para os sujeitos pois permite-lhes diagnosticar as diferengas caracteristicas
dos educandos dos CEF. Gostariamos de salientar que a principal causa atribuida a
diferenga ¢ o perfil do educando (70% das U.C.), o que, como sabemos, ¢ uma

consequéncia dos critérios de admissdo dos CEF, a qual tem de ser considerada
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inevitavel. Em termos da gestdo das diferencas, nota-se que a op¢do mais corrente ¢ a
utilizacdo de estratégias diferenciadas (50% das U.C.) e o ir de encontro aos interesses
dos educandos (50% das U.C.). Neste dois indicadores, apenas a E3I recorre as duas

estratégias.

Quadro 6: Existéncia de diferencas entre o Ensino Regular e os CEF

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
Experiéncia no Ensino Todas possuem experiéncia Todas
Regular
leerer}tes ritmos de E3LP
aprendizagem
MeFodo de ' EALP
ensino/aprendizagem
Identificacdo das Motivagdo EIF
diferencas Objetivo do ensino E2LP, EIF
vaelrde lecionagdo dos E1L B21
conteudos
vae?l d~e exigéncia e E4LP, E21
avaliacdo
Existéncia de E2LP,
diferencas entre o E3LP,
Ensino Regular e os Perfil do educando E4LP, E11,
CEF Razdes subjacentes as E21, E31,
diferencas E4l
o EILP,
igfij;?é?onvagao dos EALP, E31,
E41, ESI
Recursos diferenciados E1LP, E31
E3LP,
Estratégias diferenciadas E4LP, EIF,
E31, E41
Gestdo das diferencas E2LP, El11,
Ir ao encontro das
. E21, E31,
necessidades dos educandos
ESI
Ensino minimalista E4LP, E31
Sentimento de incapacidade E4LP

Os sujeitos, igualmente foram questionados sobre que caracteristicas positivas e

caracteristicas negativas os professores de linguas dos CEF devem possuir, ou nao.
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Caracteristicas positivas

Em primeiro lugar, consideram importante ter competéncias pedagogicas tanto a nivel
do saber ser como do saber estar, “Tento mostrar exigéncia, porque sou exigente, mas
ndo em demasia.” (E3LP) e “conseguir levar os alunos a interagir com outros grupos.”
(E1I), a nivel da motivacdo, “deverd comnseguir aplicar estratégias que motivem o0s
alunos para a aprendizagem.” (E1F) e a nivel da flexibilidade, “E um professor que

deve estar aberto a varias abordagens e ndao apenas sempre a mesma” (EE1I).

Também consideram importante ter competéncias didaticas. Foram poucas as
referéncias, mas todas elas se resumem na ideia de ser necessaria a “Diversifica¢do do

modo de ensinar.” (E1LP).

A importancia também se alarga as caracteristicas pessoais. Estas sdo uma repeticao de

todas as ja referidas anteriormente:

=> flexibilidade — “flexivel. Surda, muitas vezes. Ha muitas coisas que eu ndo
oi¢o mesmo. Ndo percebo, ndo oigo e, depois, a coisa melhora.” (E3LP);

=>» persisténcia — “Ndo ser um desistente, ser um lutador persistente, muito
persistente se ndo da de uma maneira, pode ser que dé de outra, a
aprendizagem.” (E1LP);

=>» capacidade de comunicacdo — “ganhar a confianca dos alunos, saber
aproximar-se, saber dialogar com eles de uma forma informal. E conversar
com eles, mesmo dentro da aula, fora de aula, aproximar-se deles e tornar-
se, ndo digo confidente, mas estabelecer uma rela¢do proxima com os
miudos.” (E31);

=>» tolerancia — “Sou muito flexivel, sou muito tolerante. Temos que ser.” (E31);

=>» paciéncia — “tenho muita paciéncia.” (E31).

Uma das caracteristicas que surge novamente como indicador ¢ a sensibilidade
profissional. Parece-nos que os sujeitos estdo muito sensibilizados para o tipo de
educandos com que trabalham e isso, provavelmente, provém das caracteristicas
institucionais do contexto onde trabalham. Sendo a CPL, LP. uma institui¢do
vocacionada para jovens com problemas socioeconémicos € em risco de exclusdo
social, € natural que os sujeitos tenham uma maior abertura para compreender este tipo

de situagdes. Para eles, ¢ importante definir um professor de linguas dos CEF como
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“uma pessoa que tenta constantemente adaptar-se a realidade que tem a frente.” e que
sabe “utilizar o reforgo positivo, porque como os miudos vém marcados negativamente
com experiéncias negativas, ha que saber transmitir que as falhas e... a parte negativa,

faz parte de qualquer aprendizagem na vida.” (E41).

Todos o0s sujeitos reconheceram que possuem as caracteristicas positivas que
enumeraram. Apenas um teve dificuldade em assumir, “ndo sei se as tenho. Devo té-las,
eu acho que até devemos ter uma formagdo para isso.” (E4LP). Isto prende-se com uma
certa inseguranca profissional que pode ser decorrente do facto deste sujeito estar no seu

primeiro ano de ensino nos CEF.

Podemos entdo pensar que, apesar de ndo existirem formagdes profissionais que
preparem especificamente professores para o ensino dos CEF, a experiéncia adquire-se
com a pratica, com 0s sucessos € insucessos no contexto especifico. Os vinte e dois anos
de tempo de servico que o sujeito E4LP possuia ndo foram suficientes para lhe permitir
uma seguranga em termos pedagogico-didaticos nas turmas de CEF. No entanto, a sua
experiéncia anterior permitiu-lhe constatar as especificidades deste tipo de ensino e

ajuda-lo a construir o seu proprio perfil pedagogico-didatico.

Quadro 7: Identificacio das caracteristicas positivas

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.

EILP,
E2LP,
Competéncias pedagogicas E3LP,
E4LP, E1F,
E1l, E21

E1LP,

. . Competéncias didaticas E2LP,
Identificacido das E3LP, ESI

caracteristicas Autoavaliacdo

positivas EILP,
E3LP,
E4LP, E21,
E3I

Caracteristicas pessoais

E2LP, E11,

Sensibilidade profissional EAL

Dificuldade em identificar E4LP

Olhando para o Quadro 7, o que imediatamente ¢ relevante ¢ o facto dos sujeitos darem

mais importancia as competéncias pedagdgicas (70% das U.C.) e as caracteristicas
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pessoais (50% das U.C.) do que as competéncias didaticas (40% das U.C.). E uma
realidade que a pedagogia utilizada tem um peso muito grande neste tipo de cursos pois
o conceito de educagdo e formagdo tem inato as competéncias do saber ser e do saber

estar.
Caracteristicas negativas

As caracteristicas negativas identificadas passaram pelas areas pedagogica, didatica e
pessoal. Apenas um sujeito ndo as identificou, “Ndo vejo nenhuma caracteristica

negativa.” (E1LP), o que pode estar relacionado com razdes de ética profissional.

O que um professor de linguas dos CEF ndo deve ser pedagogica e didaticamente € “um
professor tradicional.” (E11), “a moda antiga. (...) utilizar métodos expositivos.” (E41) e
“ndo pode querer que um aluno de CEF va aprender tudo aquilo que um aluno do
ensino regular tem obrigacdo de aprender. (ESI), isto €, em primeiro lugar tém
consciéncia dos novos modelos de ensino e depois estdo conscientes dos limites
estabelecidos para os objetivos dos CEF. Além disso, “Ndo deve estar agarrado aos
paradigmas tradicionais dos conteudos, de ter de ensinar todos os contetdos
gramaticais, tudo muito certinho.” (E3I). Estas perspetivas deixam perceber que este
tipo de ensino ¢ bastante flexivel permitindo ao professor de linguas ajustar o método e

os contetidos aos contextos reais de aprendizagem.

As caracteristicas pessoais negativas prendem-se, de novo, com os conceitos de
intolerancia, rigidez, intransigéncia, inflexibilidade e arrogancia e revelam que os

sujeitos estdo despertos para a necessidade da humanizacao da educagdo.

Quadro 8: Identificacio das caracteristicas negativas

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
Caracteristicas pedagdgicas EIL, E4l,
E5I
Identificacio das Caracteristicas didaticas E1F, E31
caracteristicas Heteroavaliacdo
i . . E1LP,E2LP
negativas : > >
Caracteristicas pessoais E3LP, E21

Dificuldade em identificar E1LP
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A andlise do Quadro 8 permite perceber que, em termos de caracteristicas negativas, as
consideradas mais relevantes sdo as que se prendem com a personalidade do professor.
Caracteristicas que nao facilitem empatia e afabilidade sdo consideradas perturbadoras e

condicionantes do processo.

Note-se que do balango das caracteristicas, os sujeitos identificaram mais caracteristicas

positivas que negativas.

Quisemos saber se os sujeitos estavam conscientes das consequéncias das caracteristicas
no processo de ensino e aprendizagem. Estranhamente, nenhum sujeito manifestou a sua
opinido sobre as consequéncias das caracteristicas positivas, referindo-se apenas as

negativas, o que mostra o foco de preocupacao.

A consequéncia mais referida foi a auséncia de aprendizagem, “Completamente, entdo
ai é que, em principio, oitenta por cento da turma ndo aprende nada.” (E3LP). O
desinteresse, “geralmente leva ao desinteresse. (E1F) e a falta de motivagdo “para jd,

os alunos ndo se sentem tao motivados, (E1F) também foram referidos.

Quadro 9: Identificacido das consequéncias das caracteristicas no processo de

ensino e aprendizagem

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.

Caracteristicas L, . -
.. Ninguém referiu
positivas

Identificacido das

consequéncias das ) ) E3LP. E11
Auséncia de aprendizagem T

caracteristicas no . E3I
processo de ensino e Caracter.lstlcas -
aprendizagem negativas Desinteresse E1F, E3I
Falta de motivagao E21

Fazendo um resumo dos dados, percebemos que o perfil pedagdgico-didatico de um
professor de linguas dos CEF, na opinido dos sujeitos, deve estar relacionado com
caracteristicas pessoais a nivel das relagdes interrelacionais, da capacidade de
comunicag¢do, da sensibilidade e compreensio do contexto, da flexibilidade e tolerancia,
com competéncias profissionais a nivel pedagdgico e didatico, sendo pedagogicamente

construtivo e didaticamente flexivel.




100

Quando se pediu aos sujeitos que definissem um perfil pedagogico-didatico para um
professor de linguas dos CEF, também foi necessario que eles identificassem aquelas
que consideram ser as principais caracteristicas pedagogico-didaticas que aquele deve
ter. O que se inferiu € que os sujeitos desconhecem a existéncia de um perfil formal e
basearam a sua opinido na sua experiéncia pessoal e profissional. Deste modo, a
identificacdo resultou numa autoavaliacdo, alids como sempre que o0s sujeitos se
referiram a capacidades ou competéncias. Isto revela que a ndo existéncia de um perfil
pedagdgico-didatico pré-definido e institucionalizado permite que se proceda a
constru¢do de um perfil “sombra” construido a partir da experiéncia pessoal e
profissional dos atores e baseado no contexto em que estdo integrados. Em suma, um

petfil intuitivo.

Se o perfil de educando dos CEF for homogéneo no sistema de ensino, entdo poderemos
definir um perfil pedagogico-didatico. Sendo, apenas poderemos sugerir uma proposta

de perfil, sempre condicionado ao contexto em que o professor atua.

2 DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Quisemos perceber de que modo os professores de linguas dos CEF procediam ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Para isso, colocdmos-lhes
questdes que se prendiam com a sua atuacdo em termos pedagdgico-didaticos. Neste
ponto, ao analisarmos os dados tivemos que levar em conta as especificidades do ensino

das diferentes linguas (materna e estrangeira).

O processo de ensino e aprendizagem deve ser sempre planeado tendo em conta o os

objetivos da disciplina e o contexto onde se vai desenvolver.

Inicidmos este topico perguntando de que modo os sujeitos planificavam as suas aulas.
As respostas foram diversificadas. Apenas 20% dos sujeitos planificam em fun¢do dos
educandos. Eles preocupam-se com as caracteristicas e reacdo dos educandos, “Faco
uma planificacdo a longo prazo que vai sendo adaptada de acordo com as
caracteristicas dos alunos.” (E1F); “Como é que os alunos vdo reagir aquilo que eu
pensei, aquilo que eu preparei.” (E31). Esta situacdo ndo parece estar de acordo com a

valorizacgao frequente do contexto que os sujeitos fazem aos longo das entrevistas.



101

Apesar de tudo, os outros indicadores desta subcategoria podem conter em si alguma
preocupacdo com o contexto, apesar de ndo ser muito objetiva. Alguns dos sujeitos
planificam as aulas tendo em conta os recursos disponiveis e as atividades planeadas ou
possiveis de planear (40% das U.C.). A primeira vista, pode parecer que as aulas sdo
planificadas de acordo com o interesse do professor, do tipo de recursos e atividades
que lhe sdo mais familiares, que domina melhor, “tento planificar cada unidade, porque
os CEF tém varias unidades, pensando em vdarias atividades.” (E3LP), mas depois
percebemos que os sujeitos tentam conciliar os seus interesses com os interesses dos
educandos, “qual é a tipologia dos textos que eu vou trabalhar e o que é que eu preciso
de fazer para que eles se interessem por aquilo que eu estou a dar.” (E1LP) e que sejam
facilitadoras de aprendizagens, “Tento fazer atividades que consigam ser inclusivas, que

todos consigam fazer.” (E11).

Quase todos os sujeitos adaptam os contetidos programaticos. Uns para ir ao encontro
dos interesses dos educandos (30% das U.C.) “Fac¢o uma adaptagdo dos conteudos (...)
Sempre tendo em conta a reagdo.” (E4LP), outros como estratégia (10% das U.C.),
“Sim. Proponho atividades que levam o aluno a descobrir as regras gramaticais, a
recolher novo vocabulario e a simular situagoes reais onde treinem a oralidade.” (E1F)
€ a maioria como uma necessidade (50% das U.C.) “Adapto os conteudos, sempre. Tem
que se adaptar. E as vezes o programa também ndo estd de acordo com as turmas de
CEF.” (E2I). Apenas um sujeito confessa que ndo adapta os contetidos, “Tento talvez
dar a volta com estratégias ou atividades que os interessem. Mas ndo adapto os

conteudos as caracteristicas dos miudos, isso ndo.” (E4I).

Um aspeto a salientar ¢ que dos 5 sujeitos que adaptam os conteidos como uma
necessidade, 4 sdo professoras de Inglés o que pode ser reflexo das maiores dificuldades

com que se deparam no ensino de uma lingua estrangeira.

Passando da planificacdo e adaptacdo dos contetidos a concretizagdo do processo, 0s
sujeitos referiram, na sua maioria, que recorrem mais a aulas praticas do que expositivas
porque “‘eles reagem muito melhor quando as aulas sdo praticas.” (E1l) e “ndo
aguentam mais do que 15 minutos de exposi¢do.” (E4LP). Outros (20% das U.C.)

consideram uma boa opcao “as duas vertentes.” (ESI).
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Durante as suas aulas, os sujeitos recorrem a atividades diversificadas, tais como
atividades de leitura e/ou escrita, pouco extensas, de facil realizacdo e concretizaveis
num curto espaco de tempo, “sobretudo textos.” (E1LP); “Vou-lhes pedir para fazerem
a ficha. (...) Exercicios pequeninos” (E4LP); “leitura de documentos reais” (EIF);
“leitura e a interpretagdo dos textos a partir, por exemplo, de palavras cruzadas, true
or false...” (E2l); “palavras cruzadas, tudo quanto é jogos de palavras, fichas de
vocabuldrio.” (E3I). As atividades que envolvem trabalho vocabular sdo as mais
realizadas, especialmente pelos professores de lingua estrangeira pois facilitam a
memoriza¢ao do vocabulario, tanto a nivel da oralidade como na escrita. Destacamos a
referéncia do sujeito E1F que tem a preocupagdo de apresentar textos reais como forma

de contextualizar o conhecimento em termos profissionais.

Continuando no tipo de atividades, seguem-se as atividades de carater oral. Apesar de
esta ser uma atividade muito importante no desenvolvimento das aprendizagens no
dominio do ouvir/falar, especialmente na lingua estrangeira, apenas dois sujeitos a
referiram: “Audic¢do de registos por nativos da lingua, simulagdo de situagoes reais, (...)
exercicios de funcionamento de lingua em situacdo ...” (E1F) e “ouvirem cangoes e

completar espagos,” (ESI).

O recurso as TIC também permite atividades diferenciadas: “atividades online.” (E1I)
ou “resolver todos os exercicios que estdo no blogue.” (ESI). A sensagdo que todos os
sujeitos passaram € que o recurso as TIC ainda ndo estd muito facilitado neste CED,
porque as salas sdo poucas em propor¢ao ao numero de turmas existente, 0 que causa

pouca disponibilidade de acesso.

Também foram referidas as visitas de estudo e as atividades ludicas, mas de modo

pouco significativo.

O modo como os educandos respondem as atividades propostas ndo ¢ homogéneo. Se
alguns educandos gostam porque se sentem envolvidos nas atividades, “sentem que
estdo a fazer parte da sua aprendizagem.” (E1F), outros precisam de ser muito
motivados, “Tens que perverter muita coisa para eles aderirem, para eles estarem, para
eles participarem.” (E4LP). “Eles gostam de atividades pequeninas. (...) Tudo muito
pequenino, tudo o que ndo demore... e que... que haja... passado pouco tempo

passamos para outra coisa, é um bocado como as criangas na infantil. Sim, ndo muito
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tempo presos a uma coisa, diversidade.” (E4ALP). Acontece mesmo que “hd dias que

gostam, hd outros que ndo gostam daquilo nem de coisa nenhuma, ndo querem fazer

nada.” (E31).

Em termos de recursos, a maioria dos sujeitos utiliza os chamados “recursos
tradicionais™: “Muitas fotocdpias, muitas fotocdpias de textos” (E1LP), “O manual, as
fichas...” (E4LP), “Uso imagens, uso jogos, sempre que possivel uso filmes...” (E11),
“dicionario.” (E21), “letras de musicas” (E2I), “o gravador (como leitor de CD’s ).”

(E4I), “uso o quadro, muitas vezes.” (ESI).

Poucos sdo os sujeitos que usam recursos inovadores. Mesmo assim, 30% dos sujeitos
usam as TIC (em lingua estrangeira), “de vez em quando, (...) a Internet” (ESI). As
razdes prendem-se, como ja foi referido anteriormente, com a falta de disponibilidade
de acesso as salas de informatica. Um sujeito diferencia-se pelo recurso a “plataforma
moodle” (E11) o que se prende com a sua formacdo e desenvolvimento profissional,
bem como com a sua colaboragdo em projetos europeus de intercAmbio cultural e
linguistico. Outro ja utilizou “o quadro interativo.” (E31), o que ndo parece ser pratica

generalizada.

Os recursos nomeados sdo utilizados em 80% dos casos com objetivos didaticos como
“Levar os alunos a contactar com situagoes reais.” (E1F), “Se for um filme (..)
aproveito fazendo perguntas, fazendo fichas, construindo fichas, por forma a utilizar os
conteudos gramaticais programaticos,” (E3I). Outras vezes sdo utilizados com
objetivos pedagdgicos tais como treinar a concentragdo porque “Eles precisam de estar
concentrados e com um objetivo especifico.” (E2LP) ou como exemplo de vida, “se for
um filme, procuro que seja um filme, mesmo que, aparentemente, ndo se possa tirar
nada dali, eu procuro tirar ensinamentos de vida, li¢oes de vida, transmissdo de

valores” (E31).

A frequéncia de utilizagdo ¢ pouco referida, o que leva a crer que é pouco frequente.
Apenas 3 sujeitos conseguem quantificar a frequéncia de utilizacdo que vai de “com
muita frequéncia mesmo.” (E41) até uma vez “no final de cada periodo,” (ES]). Sao as

professoras de lingua estrangeira que mais utilizam recursos.

Qual a resposta dos educandos aos recursos? 70% dos sujeitos afirma que os educandos

apreciam muito, “eles preferem o computador (...) exatamente por essas fugas, por
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esses escapes porque 100 minutos de aulas, ninguém aguenta.” (E4LP); “adoram ver
um filme, ndo é? Porque ndo tém de estar, digamos que a fazer as atividades...” (E5]),
« . . . ”
chegam a repetir o mesmo exercicio dez vezes para ver se tiram cem por cento,” (E11).
Poucos sdo os sujeitos que consideram que os educandos apreciam pouco 0s recursos,
“gostam de fazer fichas de palavras cruzadas, sopa de letras, essas coisas de
construgdo de vocabulario, também costumam gostar. Mas se estiver sempre a fazer

aquilo, ja se enjoam.” (E3I).

Concluindo, como se pode observar pelo Quadro 10, os sujeitos relacionados com as
linguas estrangeiras tém uma maior preocupacdo em atuar, em termos pedagogico-
didaticos de forma mais contextualizada, diversificada e inovadora. Recorrem com mais
frequéncia a atividades e recursos diferenciados e, quase sempre, com objetivos
didaticos, o que se prende com as especificidades do ensino das linguas estrangeiras.
Nao sendo a lingua materna dos educandos, ha que recorrer a estratégias pedagdgico-

didaticas muito mais motivadoras do processo para obter melhores resultados.
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Quadro 10: Atuacio em termos pedagogico-didaticos

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

Atuacdo em termos
pedagégico-
didaticos

Planificagdo das aulas

INDICADORES U.C.
Utilizando o programa E1LP
Utilizando as planificagdes E2I, ESI

Tendo em conta os
recursos/atividades

EILP, E3LP, E11, E4I

Tendo em conta as caracteristicas
dos educandos

E3L EIF

De acordo com os interesses dos
educandos

EILP, E4LP, E3I,

Adaptagdo dos )
contetidos Como uma necessidade E2LP, E11, E2I, E3I, E5I
programaticos Como uma estratégia E1F
Nao adapta E4l
Mais expositivas E1LP

Tipo de aulas

Mais praticas

E3LP, E4ALP, EIF, E11,
E31, E4I

Mistas E2I, E5I
Leitura/escrita ELLP, E21, E4LP, EIF,
E2L E3I
Orais E2LP, E3LP, EIF, E5I
Atividades realizadas [ 1o oivas E11, E41, ESI
Visitas de estudo E1LP
Ludicas E21

Resposta dos educandos
as atividades

Gostam de se sentir envolvidos

EILP, E3LP, EIF, E1l

Procuram referéncias pessoais

E2LP

Precisam de ser muito motivados

E4LP, E11, E21, E31, E41

Recursos utilizados

EILP, E2LP, E3LP,

Tradicionais E4LP, E11, E2I, E3I, E4I,
ES5I
EILP, E3LP, EIF, E11,
Inovadores

E3LEA4L, ESI

Objetivos e frequéncia
de utilizacdo

objetivos didaticos

EILP, E3LP, E4LP, EIF,
ElL, E3I, E41, ESI

Objetivos pedagogicos E2LP, E31
Como prémio E4LP
Muito frequente E1F, E41
Pouco frequente EsI

Resposta dos educandos
a0s recursos

Apreciam muito

EILP, E2LP, E4LP, EIF,

E1l, E41, ESI
Apreciam pouco E31
Nao apreciam E3I
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Consideramos que seria necessario perceber se os sujeitos estdo motivados para a

criacdo das atividades e recursos que referiram.

Como se pode perceber pelo Quadro 11, a maioria dos sujeitos (80% das U.C.) afirma
estar motivada, “Gosto muito, é o que eu mais gosto de fazer.” (E1I). Destes, apenas 5
sdo convictos na sua afirmacdo. Os restantes 3 sdo pouco convictos. Um sujeito ndo tem
uma opinido consistente (E3I). Tao depressa afirma que sim, dependendo dos

b

educandos, “para uma turma sim, para outra ndo.”, como refere que “nds ndo temos

motivagdo também, porque eles ndo querem saber, ndo ligam.” .

Quase todos os sujeitos depositam nos educandos a responsabilidade desta motivagao,
“Sim, de outra forma os alunos ndo encontrariam motivagdo para aprender uma lingua
estrangeira.” (E1F); “sinto-me motivada porque eles também correspondem a essa
motivagdo.” (E3LP), apesar de 2 sujeitos considerarem que a automotivacao parte dos
objetivos da sua atuacdo profissional, “eu acho que tenho uma automotivagdo, ndo sao
eles que me motivam, acho que sou eu mesma...” (E1LP); “Tenho de ter. Se quero ver
resultados, tenho de me esforcar criando recursos e atividades que me ajudem a

conseguir os meus objetivos enquanto professora.” (E2LP).

Quadro 11: Existéncia de automotivacio para a criacio de atividades e recursos

diversificados
CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
E3LP, E1F,
. Sim, convicto E1l, E2I,
Existéncia de E4l
automotivacio para
a criagdo de Sim, pouco convicto EILP,
atividades e P E2LP, EALP
recursos .
diversificados Sim, dependendo dos E31
educandos
Nio E31

Os sujeitos de Lingua Estrangeira sdo os mais convictos nas respostas.

Apos todas estas descricdes de atuacdes em termos pedagdgico-didaticos, pedimos aos
sujeitos que se descrevessem como professores de linguas dos CEF e fizessem o
balango da percecdo individual do desenvolvimento do processo de ensino e

aprendizagem.
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Objetivamente, questionamos sobre a reagdo dos educandos ao método de ensino, o
processo de verificacdo da aceitagcdo, a utilidade do agir pedagdgico em termos de
aprendizagens efetivas, a relacdo entre o método e os resultados obtidos e sobre se

punham em causa as suas proprias praticas pedagdgico-didaticas.

“Acho, eles gostam... eles gostam porque apesar de tudo, apesar de tudo sai da
forma.” (EALP). E esta a opinido generalizada dos sujeitos — os educandos gostam do
seu método de ensino (80% das U.C.). Contudo, 2 dos sujeitos tém duvidas, “eles num
momento até estiveram motivados e interessados, alguns, outros nem tanto,” (ESI); “Se

é pelas notas...” (E1LP).

Os sujeitos verificam essa aceitagdo de diversas maneiras: “pelos resultados que eles
obtéem.” (E2LP), “Através da participacdo ativa nas atividades.” (EIF), pelo
“interesse,” (E1LP), “Mais pelas atitudes. Os resultados sdo...” (E4LP), pela
assiduidade, “Eles gostam de vir as aulas de inglés, e gostam de vir, (...) normalmente
ndo faltam a inglés, se eu, por exemplo, digo que vou faltar e troco uma aula por outro
dia, eles ndo barafustam...” (E2I), através da sondagem de opinido, “Porque
normalmente no final de cada periodo, eu faco uma auto e heteroavalia¢do e peco-lhes
sempre para eles dizerem o que é que preferiram, o que é que gostaram mais nas aulas,
0 que é que gostaram menos, como é que queriam que fosse o periodo seguinte e,
normalmente, eles ndo tém assim grandes coisas a dizer.” (E3LP) ou do relacionamento

interpessoal, “acho que consigo estabelecer uma relagdo muito boa com eles.” (E3I).

Verificacao da aceitacao = interesse
K Participagao
1 1 Resultados

1 i Assiduidade

' 3
) ‘ Atitudes
\
Sondagem
w
Rel. interpessoal

Figura 2
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Como podemos constatar, a verificacdo da aceitacdo ¢ feita, na sua maioria (80% das
respostas), através de parametros tradicionais — o interesse, os resultados e a

participagao.

Apenas 40% dos sujeitos utilizam parametros relacionados com as caracteristicas do
perfil do educando dos CEF. Os resultados desses parametros contrariam as
caracteristicas. Por exemplo: um educando dos CEF ndo €, normalmente assiduo. Se
passa a ser assiduo, isso constitui, para o professor, um dado de aceitacdo da sua

disciplina e, por conseguinte, do seu método de ensino.

Os sujeitos de Lingua estrangeira utilizam mais os resultados como parametro.

Continuamos com um processo de autoavaliagdo dos sujeitos que agora manifestam a
sua sensibilidade sobre a utilidade do seu agir pedagdgico-didatico para os educandos,

em termos de aprendizagens efetivas.

Existe alguma manifestacdo de desapontamento relativamente a este tema por parte de
dois sujeitos de Lingua Portuguesa, “os resultados das aprendizagens ndo refletem...o
esfor¢o.” (E1LP); “As vezes, acho que sim. Qutras vezes, ndo me corre tdo bem... as
vezes acho que as estratégias estdo a resultar e ndo resultam.” (E2LP), os mesmos
sujeitos que demonstram ter consciéncia da necessidade de adaptacdo a novas
metodologias, “A metodologia, agora, parte muito dos alunos e do interesse deles, e
das motivagoes deles.” (E1LP); “Uma estratégia utilizada com sucesso numa aula pode
ndo resultar noutra. Depende dos conteudos, da disposi¢io dos miudos, até pode
depender da hora da aula” (E2LP). Na sua maioria, o sentir ¢ positivo (50% das U.C.),
“eles ja mudaram completamente. Ja ouvem, ja estdo atentos, ja sabem o que é para
fazer, até ja sugerem alternativas, as vezes, validas.” (E11); “os resultados ndo tém sido
maus” (E2I). Sdo os sujeitos de Lingua Estrangeira que revelam um sentir mais positivo
(30% das U.C.), embora os outros 30% de sujeitos de Lingua Estrangeira manifeste que
tem duvidas, “se calhar eles aprendem mais a nivel de atitudes e de postura, a ter uma
postura positiva do que propriamente a nivel de conhecimentos.” (E41); “Eu, as vezes,

questiono-me: serd dos métodos, ou sera mesmo das dificuldades que eles tém?” (ESI).

Este sentir diversificado, conduziu a questdo sobre se os resultados obtidos refletem o
modo como ensinam. 40% das U.C. consideram que sim, “Sim, embora ao nivel do

CEF nem sempre se consiga os resultados esperados. Mas, na maioria os alunos
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conseguem atingir os objetivos definidos.” (E1F), apesar de terem a consciéncia que o
nivel de exigéncia ¢ muito baixo, “com este tipo de avalia¢do, se calhar noutras
circunstdancias no ensino regular, estes alunos nunca teriam positiva.” (E4l), o que
revela a especificidade dos educandos dos CEF deste CED.

Alguns sujeitos veem esta relagdo de uma perspetiva diferente. Os resultados nao
refletem o modo como ensinam porque “as notas positivas que aparecem nos CEF’s na
realidade ndo correspondem a conhecimentos que eles tém da lingua. Correspondem
tanto a conhecimentos como a atitudes.” (E4I) ou porque “ndo corresponde aquilo que
a maioria dos alunos revela na aula, que sdo participativos, vdao ao quadro... Estdo
interessados, e depois chegam ao teste e parece que ndo estudaram, isso é obvio.”
(ESI). A davida também esta presente, “Poria ai, 50/50. Porque eu so6 consigo ensinar,
se eles quiserem aprender” (E4LP); com uma turma podes-te sentir otima professora, e

com outra podes sentir-te péssima.” (E3I).

Para terminar este tema, quisemos saber se os sujeitos, perante os resultados obtidos
pelos educandos, costumam questionar os seus métodos. Apenas 50% dos sujeitos
foram objetivos na sua resposta. referindo que se questionavam. Uns sobre as praticas,
“é importante repensar as prdticas de forma a que os alunos continuem motivados.”
(E1F), outros sobre o agir, “estou sempre a questionar-me. E sempre a arranjar
maneira de melhorar, de mudar.” (E11), outros sobre “o método de avalia¢do dos
miudos (...) ndo sei até que ponto esta desfasado da realidade da sociedade em que nos

vivemos e da realidade (...) a nossa volta.” (E4I).
Os sujeitos de Lingua Estrangeira sdo os que mais se questionam.

Em suma, e pela andlise dos dados obtidos, percebe-se que sdo os sujeitos de Lingua
Estrangeira que possuem uma maior percecdo individual do desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, provavelmente pelas estratégias mais diferenciadas
a que recorrem para colmatar as dificuldades com que se deparam: as mesmas da

Lingua Portuguesa acrescidas pela barreira da lingua.
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Quadro 12: Percec¢iao individual do desenvolvimento do processo de ensino e

aprendizagem
CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
E2LP,
E3LP,
Reacdo positiva E4LP, EIF,
Reacdo dos educandos E1l, E21,
ao método de ensino E31, E41
Duvida no tipo de reagdo E1LP, ESI
Interesse EILP
C E1LP,
Participacdo E2LP, EIF
. E2LP, E1lI,
Resultados obtidos ESL E31
Processo de verificacdo —
da aceitacio Assiduidade E2I
Atitudes E4LP
Sondagem de opinido E3LP
Percegao deVldual Relacionamento interpessoal | E3I
do desenvolvimento
do processo de Desapontamento EILP, E2LP
ensino e C ancia d tad
aprendizasem . ) onsciéncia da necessidade
p g Utlhd.ade do agir de adaptaciio EILP, E2LP
pedagdgico em termos
de aprendizagens ) o E3LP,
efetivas Sentir positivo E4LP, EIF,
E1l, E21
L. E3I, E41,
Duvidas E5I
E1LP,
Os resultados refletem E3LP, EIF,
Relagdo entre o E1l, E41
método e 08 resultados Os resultados ndo refletem E3LE4I, E5I
obtidos
, E4LP, E3I,
Duvidas EAl
Questoes sobre as E1LP, EIF,
praticas pedagdgico- | Questiona os seus métodos E1l, E31,
didaticas pessoais E41

Sendo o ensino dos CEF tdo especifico e diferenciado, termindmos esta dimensdo

querendo saber como os sujeitos se posicionam em relagdo aos outros professores de

linguas em termos pedagdgico-didaticos, se se sentem diferentes, ou nao.
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Quadro 13: Como se posiciona em relacio aos outros professores de linguas em
termos pedagogico-didaticos

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.

. N3ao sabe E1LP, E5I
Como se posiciona

em relacio aos . E2LP, E1F,
Sente-se diferente
outros professores E21

de linguas em

termos pedagégico- E4LP, E1I,
e . Naio se sente diferente E3LP, E31,
didaticos e

Somente 30% dos sujeitos sente que ¢ diferente, “Acho que esses questionar e observar
constantes ¢ que nos tornam um pouco diferentes dos outros professores.”. (E2LP). 5
Sujeitos ndo se sentem diferentes apesar de “que tém que ter caracteristicas pessoais
talvez diferentes e ser... mas se me perguntares se tém que ser professores diferentes

dos outros? Eu acho que ndo.” (E4I). Dois ndo souberam responder.

O que se pode inferir destes resultados ¢ que, em primeiro lugar, apesar de sentirem que
sdo diferentes de algum modo, como ndo tém um referencial de perfil pedagogico-
didatico previamente definido, ndo querem assumir a diferenca para ndo se
desvalorizarem termos profissionais, “Ndo sei como é que sdo os outros, mas ndo me
considero nem melhor nem pior.” (E3I). Sendo os CEF cursos de ‘fim de linha’ para
muitos jovens, onde a exigéncia ¢ desvalorizada relativamente a outros tipos de ensino,
receiam ser associados a essa desvalorizacdo, passando a ser vistos como professores de

segunda.

Em segundo lugar, a consciéncia de ética profissional ndo permite a alguns dos sujeitos
assumir a diferenca para ndo desconsiderar os colegas de outros tipos de ensino, “Ndo
porque eu acho que qualquer pessoa nestas circunstancias faria o mesmo que eu,

questionar-se-ia como eu.” (E41)

Concluindo, o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem nos CEF ¢ um
desenvolvimento pautado pelas singularidades do contexto diferenciado. Apesar de a
atuacdo em termos pedagdgico-didaticos ser uma atuagdo semelhante a dos outros tipos
de ensino, os sujeitos, especialmente os de Lingua Estrangeira, dadas as especificidades
desta, constroem e reconstroem estratégias e métodos, questionam-se sobre as suas

praticas, sobre o seu agir, sempre tendo como horizonte facilitar as aprendizagens dos
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educandos dos CEF que, como temos referido constantemente, tém um perfil muito

especifico e nada facil de adaptar a um paradigma de aprendizagem controlada.

Os sentimentos de frustracdo e de desalento, que, por vezes, os sujeitos sentem, sao
contrariados pelas pequenas vitdrias que vao conseguindo durante o decorrer do

Pprocesso.

Em alguns fatores, o tipo de formagdo profissional dos sujeitos parece ter alguma
influéncia na gestdo e organiza¢do do processo, quer seja a nivel do planeamento das
atividades, quer seja na utilizacdo de recursos diferenciados ou da metodologia, “eu
adapto as minhas prdticas aquilo que me é exigido, e aquilo que tenho que fazer.”
(E4I). Por exemplo, o sujeito EF1 tem a constante preocupagdo de desenvolver o
processo de forma envolvente e sempre contextualizada a area de formagao profissional,
“As simulagoes de situagoes reais e a audi¢do de registos orais. (...) Porque os alunos
sentem que estdo a fazer parte da sua aprendizagem.” (E1F) o que revela
conhecimentos pedagogicos mais adequados aos atuais métodos de ensino. Também ¢
dos poucos sujeitos que utiliza as TIC de modo frequente como ferramenta de trabalho,

“A Internet continua a ser uma otima aliada.” (E1F).

A formagao profissional foi quantificada como se pode ver na figura 3:

FORMACAO PROFISSIONAL
DOCENTE

33%

“Em servico

K Estagio integrado

Figura 3
Apesar de ndo assumirem plenamente a diferenca, os sujeitos sdo professores

diferenciados porque t€ém um agir pedagogico-didatico diferenciado com educandos de

perfil diferenciado, em contexto diferenciado.
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3 AVALIACAO DO PROCESSO

Tendo como referéncia a descrigdo do desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem e as suas consequéncias nas aprendizagens efetivas dos educandos,
faremos a interpretacdo do conteudo das categorias referentes ao modo como os sujeitos
avaliam a sua atuacdo, em termos pedagogico-didaticos, enquanto professores de

linguas dos CEF.

Ser professor dos CEF nao foi opgdo para todos os sujeitos (90% das U.C.). As razdes
do motivo de estarem neste tipo de ensino prendem-se, na sua maioria, com estratégias
de distribui¢do de servigo por parte da Dire¢io do CED, “E a Direcéo que distribui os
horarios (...) E faz a distribui¢do de servico.” (E1LP). Na generalidade das respostas,
sente-se algum desapontamento por a escolha ter recaido sobre cada um dos sujeitos,
“Calhou.” (E2LP); “Foi o hordrio que me distribuiram. Ndo escolhi.” (E3I);
“Atribuiram-me um ano CEF’s, e eu tive que me amanhar.” (E4l), “Eu acho que foi por
imposi¢do.” (ESI). Também algum conformismo, “Deram-me uma turma, nunca a pedi
mas também ndo a rejeitei.” (E4ALP); “A institui¢do na qual leciono apostou fortemente

nesse tipo de ensino.” (E1F), mas com um grande sentido de profissionalidade.

Apenas um sujeito afirmou que tinha escolhido uma turma dos CEF, “Foi por opg¢do.
Fui eu que escolhi a turma.” (E3LP). Escolheu uma e atribuiram-lhe quatro (Quadro 2).
Esta escolha foi feita por interesse profissional de uma atividade paralela do sujeito e
ndo como experiéncia em si pelo tipo de ensino dos CEF, “Eu escolhi o curso, (...), que
é o acompanhante de agdo educativa porque, como tenho uma creche, estou ligada a
esse tipo de ensino e porque depois, pronto, até sou coordenadora de curso e isso

depois mesmo em termos de estagio, (...), era facil conhecer os alunos.” (E3LP).

A andlise destas respostas deixa inferir que as Dire¢des dos estabelecimentos, pelo
menos neste contexto em estudo, podem ndo estar a levar em conta o perfil pedagogico-
didatico dos docentes de linguas com vista a adequabilidade deste ao perfil de
educando, aquando da distribuicdo das turmas dos CEF. Utilizam uma gestdo

indiferenciada dos recursos humanos em respeito as politicas economicistas.

Sem perfil definido e sem formacdo adequada, os sujeitos, ao falarem da consciéncia

que tém de possuir, ou ndo, as competéncias certas para o exercicio da fun¢do, revelam
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0o modo como lidaram com a novidade e expdem os pontos fortes e os pontos mais

frageis da sua profissionalidade.

Um sujeito revela que, apesar da sua experiéncia profissional (21 anos), sentiu
necessidade de formagdo, “Eu acho que quando um professor pega numa turma, e pega
numa tipologia diferente de curso (...) deve ser mais ou menos orientado.” (E1LP). Os
sujeitos sentiam que ndo estavam preparados mas utilizaram estratégias pessoais para
ultrapassar o processo de adaptacdo. A autoaprendizagem, “five que fazer as coisas
mais ou menos isoladamente.” (E1LP); “De inicio, foi um pouco complicado habituar-
me ao novo tipo de alunos mas presentemente sinto-me preparada.” (E1F); “fomos
confrontados com um universo paralelo, em muitos casos. E nos temos que aprender a
nossa custa. Nos ndo fomos preparados para lidar com alunos sinalizados. Muitas
vezes eles ndo entendem a nossa linguagem, os nossos valores, sdo conceitos que eles
ndo tém.” (E31) e a capacidade de adaptagdo surgem como as principais competéncias
referidas a que os sujeitos recorreram, “Se somos profissionais do ensino, devemos estar
sempre preparados para os niveis que nos sdo atribuidos.” (E2LP); “Foi um bocadinho
um choque, mas, pronto, eu acho que consegui adaptar-me rapidamente, porque tinha
mesmo de ser.” (E3LP); “Agora estou muito melhor. Ndo quer dizer que esteja
preparada a 100%, porque isso, uma pessoa nunca esta.” (E2I). A resposta deste ultimo
sujeito € esclarecedora do facto de os CEF serem um tipo de ensino extraordinariamente
diferenciado em que um professor estd, constantemente, a ser confrontado com novas e

complicadas situagdes de contexto.

Uma parte dos sujeitos (60% das U.C.) ndo se sentia preparada para o exercicio da
funcdo, quanto se iniciou nos CEF, “Ndo, ndo, ndo, de todo, de todo porque exige muito
mais de mim em termos humanos, de resposta, o tal improviso, a tal elasticidade, a tal
reagdo ...” (E4LP); “Ndo estava minimamente.” (E11); “Os primeiros anos foram
dificeis.” (E41). Foram os sujeitos de Lingua Estrangeira (5 dos 6 sujeitos) que mais
manifestaram consciéncia da falta de preparagdo e auséncia de algumas competéncias.
Mais uma vez, referimos que este aspeto se prende com as especificidades do ensino das
Linguas Estrangeiras e com a falta de motivacao, por parte dos educandos, provocada
tanto pela barreira da lingua como pelo desinteresse em relagdo a estas como uma
ferramenta social e profissional. Os educandos dos CEF sdo muito pouco ambiciosos a

nivel cultural e de desenvolvimento socioprofissional.
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80% Dos sujeitos identificam as dificuldades a nivel pedagogico-didatico que
encontram no decorrer do processo de ensino e aprendizagem. Apenas um sujeito
identifica dificuldades didaticas, “a auséncia de pré-requisitos dos alunos.” (E1LP). Os
outros sujeitos parecem ja ter interiorizado que este ¢ um dado adquirido do perfil de
educando dos CEF. Se ndo tivessem auséncia de pré-requisitos, provavelmente, nao

seriam educandos dos CEF.

Sdo as dificuldades pedagdgicas as que os sujeitos mais encontram (70% das U.C.). Uns
ndo sabem “Lidar com situagoes tdo diferenciadas.” (E2LP) e com “o desinteresse que
os alunos manifestam pela escola, pela aprendizagem.” (E3I). Outros ndo conseguem
“perceber as limitacoes de determinados alunos.” (E1I). Outros, ainda, ndo sabem
ensina-los, “Pagam-me para eu os aturar, eu aturo-os. Agora ensind-los, isso ndo sei.”
(E4LP) e “é dificil transmitir a importancia das linguas estrangeiras, especialmente no
contexto do mercado de trabalho atual.” (E1F). “Ai é que estdo as maiores dificuldades
porque eles ndo estdo predispostos a aprender ou, se estdo, tém muitas dificuldades e
os objetivos que sdo nossos, nunca sdo os mesmos que eles tém.” (ESI). “Eu acho que

tem de ser um ensino praticamente individualizado.” (E4LP).

Mas, uma vez mais, a profissionalidade dos sujeitos manifesta-se e faz com que eles
tentem superar as dificuldades que encontram, “arranjando materiais diferentes,
tentando puxa-los para o ensino da lingua.” (E1LP), tentando “pensar, diversificar,”
(E3LP), falar “com outros colegas que também ddo CEF.” (E3LP), “se o manual ndo
for tdo apelativo... (...) arranjar estratégias e arranjar outros exercicios, para la do

manual.” (E4I).

Também recorrem a sua enorme capacidade de adaptagdo, “A nossa maior qualidade
deve ser a adaptacgdo as situagoes mais diversas, avalia-las e criar caminhos possiveis
para que estes jovens "se deixem ensinar". (E2LP); “acho que hd que dar a volta,
realmente a este tipo de alunos e encontrar estratégias adequadas™ (E41), ao dialogo
para “tentar perceber o que é que estd por detras disso.” (E4LP). Ha que levar “os

alunos a participar ativamente nesse mesmo processo.” (E1F).

Contudo, algumas vezes essas dificuldades ndo sdo ultrapassadas, “Se eles ndo
2 b
quiserem, eu ndo consigo fazer nada.” (E1LP); “Por vezes, ndo ultrapasso e, depois,

tens essa conclusdo face aos resultados obtidos.” (ESI).
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Em suma, as dificuldades pedagdgicas dos sujeitos condicionam todo o processo de
ensino e aprendizagem. E necessario dispor de toda a sua profissionalidade e
competéncias pedagdgico-didaticas para tentar ultrapassar todas as barreiras que vao
surgindo ao longo do processo. Ser professor de linguas dos CEF exige uma preparacio

pedagdgica de grande dimensao.

Quadro 14: Autoavaliacio

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
EILP,
E2LP,
. E4LP, E1F,
Como se tornou Modo aleatorio E1L E21,
professora dos CEF E31, E41.
ESI
Por opcgao E3LP
Necessidade de orientacdo E1LP
Consczwgma das Autoaprendizagem E1F, E31
competéncias para o
exercicio da fungao . - E2LP,
Capacidade de adaptagdo E3LP. E21
Consciéncia da . E4LP, E5I,
~ Auséncia de algumas
preparacao para o competéncias E1l,
L. exercicio da fungao p E21,E3I, E41
Autoavaliacio
Didaticas EILP
Dificuldades no E2LP
exercicio do processo Pedagbet E4LP, E1F,
edagogicas E1L E31,
ESI, E4l
Diversificagao EILP,E3LP,
¢ E4I, E5I
Conformismo EILP, E31,
. ESI
Superagdo das
dificuldades existentes . - E2LP,
Capacidade de adaptagdo EOLP. EAI
Interacdo E4LP, EIF
Simplificacdo Ell
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A narrativa da identificagdo de todo este processo e a manifestagdo das lacunas em
termos pedagogicos por parte dos sujeitos, levou-nos a pedir que identificassem as
necessidades de formagdo que eventualmente sentissem. Novamente, ressaltam as

dificuldades pedagdgicas e a necessidade de uma formacao adequada nessa érea.

Essa formacdo devera contemplar conhecimentos de compreensdo do perfil de
educando dos CEF, “Eu acho que ele devia ser preparado para o tipo de aluno que
compoe uma turma de CEF, (...) para perceber em termos até de competéncias que os
alunos tém e porque é que é esta escolha, e de onde é que eles vém.” (E1ILP) e para

“saber lidar com tantas diferencas dentro da sala de aula,” (E3LP).

Em termos comportamentais gostariam de “Aprender a reagir em determinadas
circunstancias, porque de facto eles reagem de acordo com o meio, com o bairro de

onde vém e isso, para nos, é um mundo desconhecido. Nos ndo sabemos lidar com

isso.” (E3I).

Em termos cognitivos referem que “deveriamos ter uma formagdo no sentido de como é
que se faz com que estes alunos pensem. Eu acho que essencialmente eles ndo sabem
pensar e raciocinar.” (ES5I). Contemplam também formacdo em “metodologias

construtivistas” (E11).

Os sujeitos de Lingua Estrangeira sentem mais necessidade em formagdo em atividades
adequadas, “criar estratégias, de criar atividades que vdo ao encontro deles. Porque

eles ndo vado ao encontro da escola, a escola é que tem de ir ao encontro deles.” (E3]).

Dois sujeitos manifestaram desinteresse em formagao, “Muito sinceramente, parece-me
que a formacdo, seja para o que for, tornou-se uma moda.” (E2LP); “se eu acho isso
absolutamente necessario ou imprescindivel, ndo. Mas... porque a pessoa com o tempo
vai gerindo a situacdo.” (E4I). Revela-se uma estratégia profissional desadequada
porque sendo a formagdo um meio de agilizar um processo, a falta de formacao pode

retardar esse mesmo Processo.
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Quadro 15: Identificacdo de necessidades de formaciao

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
EILP,
Perfil do educando dos CEF E3LP, E3I
. i E3LP,
Identificacdo de Pedagogia e didatica E4LP, E3I,
necessidades de Ell
formacao
. E1F, E2I,
Atividades adequadas B3I
Naio sente necessidade E2LP, E41

A opinido dos sujeitos que exercem a sua profissdo em contexto diferenciado ¢ para nos
muito importante. Por isso, quisemos saber que contributos podem ser feitos para a
melhoria das praticas pedagdgico-didaticas. Sentimos que essa ¢ a sua manifestagdo
final sobre todas as dificuldades que encontram no decorrer do processo de ensino e

aprendizagem.
As sugestdes foram:

» Partilha de experiéncias e ideias — “a troca de ideias é sempre importante, a
troca de materiais muito importante é. O desabafo até para percebermos quais
sdo as estratégias que as colegas usam, também é muito importante” (E1LP);

“haver um trabalho muito concertado em termos de conselho de turma.” (E11);

» Flexibilizagdo — “ponho novamente a tonica na adaptagao, na flexibiliza¢do, na
procura das melhores abordagens para que possamos transmitir conhecimentos
vdlidos (...) e ir experimentando métodos até termos algum sucesso, mesmo que

seja "pequenino”. (E2LP).

» Selec¢ao dos educandos — “Eu acho que comega no processo de admissdo. Eu
acho que era importante os alunos irem para os cursos porque, realmente, se

sentiam motivados para.” (E3LP).

» Recursos especificos — “a criagdo de manuais verdadeiramente adaptados ao
ensino profissional.” (E1F); “formar um grupo de dois ou trés professores de
inglés de CEF, que ja tenham dado CEF ja ha alguns anos, e esse grupo ficava
responsavel (...) por arranjar atividades ludico-pedagdgicas de forma a que elas

pudessem ser trabalhadas na sala de aula.” (E21);
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> Conteudos adaptados — “revisdo dos contetidos... (...) E por ai, ndo ser tio
ambicioso, porque quando tu chegas quase ao final do programa de inglés, tu
vés que muitos textos, ndo obstante a sua facilidade, sdo muito idénticos aos do
ensino profissional, alguns até sdo os mesmos, portanto, eu acho que tem de ser

por ai.” (ESI);

» Formacao pedagogica — “Eu acho que deviamos ter uma formagdo especifica

para entrar neste mundo, porque é um mundo diferente do nosso.” (E31);

» Professor com perfil diferenciado — “Ndo devem ser todos os professores a dar

CEF, na minha opinido.” (EALP); “Devem ter um perfil diferenciado...” (E4LP).

Quadro 16: Contributos para a melhoria das praticas pedagogico-didaticas

CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES U.C.
Partilha E1LP, E1Il
Flexibilizacdo E2LP
Selecdo dos educandos E3LP
Contrlbut?s para a ’ E3LP, EIF,
melhoria das Recursos especificos E2l
praticas pedagogico-
didaticas Contetdos adaptados EsI
Formacio E4LP, E31,
¢ E41
Perfil diferenciado E4LP

A maioria das sugestdes prende-se com a atividade do processo. Os sujeitos, ja que
estdo neste processo, gostariam de ter o seu trabalho facilitado através da adequacdo dos

objetivos, de materiais e recursos apropriados e da partilha de experiéncias.

O sujeito E3LP idealiza uma situacdo irreal ao desejar apenas educandos com vontade
de aprender e de fazer um percurso formativo. Se os educandos de CEF tivessem este
tipo de caracteristicas, provavelmente, ndo seriam educandos de CEF e fariam outro

tipo de formagao profissional.

Apenas um sujeito assume que um professor de linguas dos CEF deve ter um perfil
diferenciado e que nem todos os professores devem ensinar nos CEF, o que revela que

se sente desadequado na funcdo e o assume frontalmente.
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Esta situacdo pode ser consequéncia do seu primeiro contacto com este tipo de ensino
(experiéncia inicial) ou “porque isto ¢ uma atividade extraordinaria no sentido que a

palavra quer dizer,” (E4LP).
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CONSIDERACOES FINAIS

No final deste estudo, apresentaremos as conclusdes obtidas e teceremos algumas
consideragdes com o objetivo de eventualmente poderem servir de base de trabalho a

estudos futuros.

Esta investigacdo surgiu da necessidade de perceber se 0 modo como o professor do
ensino profissionalizante atua em termos pedagdgico-didaticos ¢ crucial para as
aprendizagens efetivas dos educandos. Surgiu, também, da nossa necessidade e vontade
de aprofundar os conhecimentos sobre as aprendizagens dos educandos, nas suas
diversas vertentes, procurando respostas para o saber profissional e para a concretizacao

das boas praticas pedagodgicas.

Definimos como objetivo cientifico deste estudo contribuir i) para a compreensdo do
papel do professor nos processos de ensino e aprendizagem; ii) para a reflexdo,
questionamento e problematizacdo das caracteristicas pedagdgico-didaticas do professor
do ensino profissionalizante, nomeadamente dos CEF; iii) para a melhoria das praticas

pedagbgico-didaticas dos professores.

Como se sabe, pela sua especificidade, os CEF sdo um desafio para os professores. Oito
anos separam as seguintes citagdes, patentes no Guia de Orientagdes dos CEF (2005) e

no Guia de Orientagdes dos CEF (2013), sobre o perfil do professor dos CEF:

“Os professores/formadores que integram a equipa pedagogica e intervém
nesta oferta formativa atuam junto de publicos especificos, caracterizados
por uma certa heterogeneidade, pelo que se considera que, para além das
competéncias inerentes a profissdo, deverd ainda evidenciar aptiddes que
envolvam o espirito de cooperacdo, a facilidade de comunicacdo e
relacionamento, a flexibilidade, a tolerdncia e a capacidade de auto e
heterocritica, bem como a assuncdo das funcdes cultural, social, civica e
economica da formacdo, incentivando a aprendizagem e ao
desenvolvimento da maturidade pessoal e profissional dos alunos.”**

“Os professores/formadores que integram a equipa pedagogica e intervém
nesta oferta formativa atuam junto de publicos heterogéneos que por
motivos diferenciados procuram uma nova oportunidade de educagdo e
formagdo. Assim, considera-se que, para além das competéncias inerentes a
profissdo, deverd ainda evidenciar aptiddes que envolvam o espirito de
cooperagdo, a facilidade de comunicacdo e relacionamento, a flexibilidade,

3% Ministério da Educacdo — Agéncia Nacional para a Qualificag@o e o Ensino Profissional (2005).
Cursos de educagdo e formagdo — guia de orientagoes: 10.
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a tolerancia, bem como a assun¢do das fun¢des cultural, social, civica e

econodmica da formagdo, incentivando & aprendizagem e ao
. . . . 37

desenvolvimento da maturidade pessoal, social e profissional dos alunos.”

Nao sendo, hoje em dia, os CEF uma realidade formativa ja tdo recente, o segundo texto
deixa perceber que ¢ suficientemente recente para ainda ter existido a necessidade de

adaptar a descricao do perfil as novas realidades educativas.

O objetivo com que os CEF foram criados, como ja foi referido neste estudo, era o de
arranjar percursos escolares alternativos para os jovens com problemas de

aprendizagem, falta de motiva¢do e de assiduidade e historial de abandono escolar.

Durante estes oito anos, a afluéncia de jovens nos CEF aumentou significativamente e
revelou uma amarga realidade: a sociedade portuguesa tem uma enorme percentagem de
jovens com o perfil de educando dos CEF. Os CEF deixaram de ser um percurso escolar

. . ~ ~ 38
alternativo para passarem a ser “uma nova oportunidade de educacdo e formagdao™”.

A populagao escolar que frequenta os CEF ¢ uma populacdo com caracteristicas muito
especificas, composta por jovens que procuram realizar a escolaridade obrigatéria com
vista a inser¢do social, a entrada na vida ativa e no mercado de trabalho. Estes jovens
possuem caracteristicas pessoais muito complexas. Apresentam problemas tdo variados
como dificuldades cognitivas, problemas comportamentais, de autoestima, de
relacionamento interpessoal, de reconhecimento da autoridade, de cumprimento de

regras, entre outros.

Socialmente, provém de familias de grande multiculturalidade, algo numerosas,
desestruturadas ou pouco estruturadas, normalmente monoparentais e, por vezes,
encontramos casos de marginalidade nos ascendentes. Sdo educandos com poucas
referéncias culturais e sociais. Tém cddigos de conduta proprios, baseados nas vivéncias
e experiéncias que o meio onde vivem lhes proporciona. Sao jovens com dificuldades
de integracdo em contextos que sejam distintos das suas realidades habituais e revelam

défice de valores. Alguns foram vitimas ou testemunhas de maus tratos.

37 Ministério da Educacdo — Agéncia Nacional para a Qualificag¢@o e o Ensino Profissional (2013).

Cursos de educagdo e formagdo — guia de orientagdes: 9.
38 .
idem
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Economicamente, as suas familias sdo de baixos recursos. Muitos destes educandos ja
possuem um curriculo de marginalidade e frequentam a escola como medida tutelar

educativa.

No contexto em estudo, acresce dizer que uma minoria destes educandos sdo educandos
de internato, vitimas de abandono ou retirados as familias por ordem dos tribunais e
entregues a institui¢do para educagdo e formagdo. Contudo, isto ndo significa que estes
educandos ndo tenham um perfil semelhante ao dos educandos externos pois as suas

vivéncias passadas em tudo coincidem com as deles.

O percurso escolar dos educandos dos CEF foi acidentado: tem vérias repeténcias ao

longo da escolaridade, historial de absentismo e/ou abandono escolar.

Sendo os CEF um percurso escolar alternativo e uma nova oportunidade para a
conclusdo da escolaridade obrigatoria, a selecdo dos educandos, feita pelas equipas dos
Servigos Técnicos de Apoio Social, privilegia os casos de situagdes de maior risco de
exclusdo social. Proporcionalmente, quanto maior ¢ o risco de exclusdo social, mais

complicado ¢ o perfil do educando.

Estas caracteristicas transformam o contexto escolar num contexto extremamente
diferenciado, que se desdobra em multiplos contextos diferenciados. Isto ¢é, a escola ¢
um macro contexto diferenciado que agrega alguns mezzo contextos diferenciados
(turmas) compostos por varios micro contextos diferenciados (educandos). Sao
contextos unicos que sO conseguimos identificar dentro de uma escola pela sua

agregacao.

Macro

Mezzo —| Mezzo —|

Micro Micro —| Micro —| Micro

Figura 4
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Sabemos que as especificidades do contexto diferenciado onde decorreu este estudo sdo
muito particulares. No entanto, os educandos dos CEF espalhados pela rede escolar do
nosso sistema educativo ndo se diferenciam muito dos educandos deste CED, pelo
menos porque tém de corresponder a um perfil de admissdo fundamentado no
absentismo e abandono escolar, e consequente falta de aproveitamento e as razdes
normalmente subjacentes a estes fendomenos sdo, quase sempre de origem familiar,

econodmica e sociocultural.

O ensino de jovens com estas especificidades tdo heterogenas € que constitui por si s6 o
enorme desafio que os professores de linguas dos CEF tém de enfrentar — como ensinar
educandos com necessidades tdo especificas, posturas, vivéncias e objetivos tdo

diferenciados.

A realiza¢do deste estudo permitiu identificar que tipo de perfil pedagdgico-didatico
deve possuir um professor de linguas dos CEF, especialmente num contexto tdo

diferenciado.

Constatamos que o perfil destes professores ¢ constituido por 3 grandes vertentes: as

caracteristicas pessoais, as competéncias pedagogicas e as competéncias didaticas.

As entrevistadas que contribuiram para este estudo, constituem o grupo de professoras
de linguas do CED de Pina Manique da CPL, I.P.. Sdo todas profissionalizadas, com

mais de dez anos de tempo de servigo e com experiéncia variada nos CEF.

Inquiridas sobre o que define o perfil didatico-pedagogico de um professor de linguas
dos CEF, nenhuma foi capaz de responder de forma objetiva a questdo. Todas referiram
caracteristicas baseadas na sua experiéncia pessoal e profissional, num processo de
autoavaliacdo, revelando que a ndo existéncia de um perfil pedagdgico-didatico pré-
definido e institucionalizado permite que se proceda a constru¢do de um perfil “sombra”

e sugerindo uma lacuna em termos de formagao profissional.

A sua experiéncia docente nos CEF foi construida de forma autodidata e a sua atuagao
pedagdgico-didatica baseada num perfil intuitivo de professor, criado a partir das
situacdes reais de ensino e aprendizagem que vivenciaram. Além disso, recorreram a
sua experiéncia profissional anterior noutros tipos de ensino, especialmente no Ensino

Regular (por ser um tipo de ensino que se encontra no extremo oposto, em termos de
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homogeneidade de contexto e atuacdo pedagdgico-didatica, comparativamente aos
CEF) e a sua formagao profissional inicial como ponto de partida para a adaptagdo ao
contexto dos CEF. Esta comparagdo que estabelecem entre os CEF e o Ensino Regular
ajuda os professores de linguas a diagnosticar as diferengas existentes entre os
diferentes perfis de educando e a enquadrar o perfil de educando dos CEF, realidade
com que tém de saber lidar e que surge como uma consequéncia inevitavel dos critérios

de admissao.

As caracteristicas pessoais sdo consideradas um dos suportes para a boa concretizagdo
do processo de ensino e aprendizagem, porque um professor dos CEF deve conhecer
bem e saber interagir com este tipo de educandos, conseguir adaptar-se a realidade com
se depara e ver o contexto como uma fonte de trabalho diferenciado onde precisa de
recorrer a todas as suas capacidades pessoais para conseguir gerir e controlar atitudes.
Sdo contextos de elevado nivel de acdo/reacdo e com consequéncias imediatas.
Conscientes da necessidade de possuirem caracteristicas pessoais de elevado nivel
interpessoal, as entrevistadas descriminam essas caracteristicas em termos de
flexibilidade, persisténcia, capacidade de comunica¢do, empatia, tolerancia, paciéncia e
sensibilidade, as mesmas referenciadas pela Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o

Ensino Profissional (ANQEP).

De facto, a postura de um professor dos CEF ndo pode de modo algum ser uma postura
distante, fria, desinteressada, arrogante ou conflituosa. Estes sdo alguns dos muitos
atributos que compdem muitos dos contextos familiares e culturais dos educandos dos
CEF. Eles sabem o que podem esperar desses contextos € se encontram 0 mesmo nha
escola vao encarar a escola e os professores com distancia, frieza ou arrogancia. Por
isso, deve-se cultivar a afetividade em contexto escolar, especialmente em contexto
escolar diferenciado porque “a afetividade estd presente em todas as decisdes assumidas
pelo professor em sala de aula, produzindo continuamente impactos positivos ou

negativos na subjetividade dos alunos.” (Leite, 2012, p. 365).

As entrevistadas, na sua maioria, também referiram o facto de um professor de linguas

dos CEF ter de ser um professor com competéncias profissionais alargadas.

As competéncias pedagogicas foram caracterizadas neste estudo como as competéncias

mais relevantes em contexto diferenciado. Foram referidas competéncias pedagogicas
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ao nivel da motivacdo dos educandos e da agilidade profissional em termos de

estratégias e dindmicas.

Todas as entrevistadas manifestaram que as suas dificuldades pedagdgicas condicionam
todo o processo de ensino e aprendizagem. Este aspeto ¢ mais evidente, de acordo com

as respostas das entrevistadas, quando se trata do ensino de Lingua Estrangeira.

O ensino de Lingua Estrangeira tem especificidades muito proprias acrescidas pelo
inato grau de dificuldade de aprendizagem, acrescido da barreira da lingua. Aprender
uma lingua e conhecer uma cultura pode ndo ser um processo motivante, especialmente
a Lingua Inglesa, que ¢ vista pelos educandos como generalista e ndo representativa de
competéncias sociais e profissionais, ao contrario do Francés que ¢ considerado uma

ferramenta de trabalho.

Quando um professor dos CEF, por mais competente que seja didaticamente, ndo
consegue ter uma atuacdo em termos pedagogicos adequada a este tipo de contexto
diferenciado, os resultados que obtém dos educandos, além do insucesso nas
aprendizagens, ¢ a desmotivacdo e a consequente falta de assiduidade e/ou abandono
escolar. Pretende-se com os CEF dar uma nova oportunidade aos educandos em termos
de educagdo e formagdo e estd nas maos do professor dar-lhes essa nova oportunidade
fazendo-o sentir-se integrado, envolvido e estimado ao mesmo tempo que o desperta
para novos conhecimentos e saberes, para novas culturas e novas perspetivas de vida. E
uma enorme responsabilidade que ¢ atribuida ao professor dos CEF e ser professor de

linguas dos CEF exige uma preparagao pedagogica de grande dimensao.

As competéncia didaticas foram as menos valorizadas em contexto diferenciado e s@o
os métodos pedagogicos diferenciados que ajudam o professor a concretizar os

objetivos didaticos.

As caracteristicas destes educandos, como ja foi largamente referido, ndo facilitam de
modo nenhum as aprendizagens. Sendo este tipo de ensino muito focado nos educandos
€ na constante aposta na recuperacdo do conhecimento ja adquirido pelos mesmos como
fonte geradora de novo conhecimento, as entrevistadas referiram que, neste tipo de
contexto, o processo de ensino e aprendizagem tem de ser manifestamente construtivo,
levando os educandos a envolverem-se nas aprendizagens e a construirem o seu proprio

conhecimento. Tem de ser um método apelativo, com ritmos de trabalho répidos e
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blocos temporais de curta duragdo porque os educandos tém défice de ateng¢do e de
capacidade de concentracdo e ndo sabem utilizar a memoria como ferramenta essencial
da aprendizagem. Também se desmotivam rapidamente e, por isso, existe a necessidade
de os ter mecanicamente ocupados para os manter focados no contexto de ensino e
aprendizagem. Sao educandos que valorizam muito a dinamica, a pratica e a celeridade.
Aprender fazendo ¢ a Unica maneira de tornar este ensino diferente e permitir aos

educandos olharem para a escola de um modo diferenciado.

O recurso as TIC pode constituir-se como um aliado fundamental ao processo ensino-
aprendizagem para este tipo de educandos. A interatividade, a imagem, o som, o
imediato pode funcionar como um estimulo das aprendizagens. A utilizagdo das TIC
pode transformar as atividades letivas em praticas de aprendizagem estimulantes e
geradoras de interesse, motivacdo e consequente aquisicdo de conhecimentos e saberes

(Moreira, 2012).

Nao nos podemos esquecer que estes jovens nasceram na Era Tecnoldgica, na época da
realidade e da comunicagdo virtual. Como tal, as TIC deverao constituir-se como 6timas
aliadas dos professores dos CEF, especialmente dos professores de Lingua Estrangeira,

para a criagdo de situagdes virtuais de comunicagao.

A utilizacdo das TIC devera constitui-se como recurso obrigatério no processo de
ensino-aprendizagem dos CEF, pelo que se recomenda que todos as professores de
linguas possam ter acesso permanente a salas equipadas informaticamente e com acesso

a internet.

Os professores de Lingua Estrangeira preocupam-se mais em agir, em termos
pedagdgico-didaticos de forma mais contextualizada, diversificada e inovadora. As
atividades e recursos diferenciados, utilizados, quase sempre, com objetivos didaticos
sdo recorrentes nas aulas dos professores de linguas dos CEF, o que se prende com as
especificidades do ensino das linguas estrangeiras. Nao sendo a lingua em estudo a
lingua materna dos educandos, h4 que recorrer a estratégias pedagdgico-didaticas muito

mais motivadoras do processo para obter melhores resultados.

A criagdo destas atividades e recursos necessita de uma automotivacdo por parte dos

professores, que a encontram, na sua maioria, na resposta que os educandos apresentam
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a esses mesmos recursos e atividades, depositando, assim, nos educandos a

responsabilidade da sua motivagao.

Essa motivagao também existe quando os professores de linguas dos CEF percebem que
os seus educandos reagem de forma positiva ao seu método de ensino. A verificacdo
dessa aceitacdo ¢ medida, pela maioria das entrevistadas, através de paradmetros
tradicionais - os resultados obtidos, a participagdo e interesse demonstrado nas aulas.
Contudo, essa verificacdo também pode ser medida por parametros diretamente
relacionados com o perfil do educando: a assiduidade, as atitudes, o didlogo ou o

relacionamento interpessoal.

Apesar de todo o investimento que os professores de linguas dos CEF fazem, nem
sempre os resultados obtidos pelos educandos refletem, de forma real, a utilidade do seu
agir pedagogico-didatico em termos de aprendizagens efetivas. Os critérios de avaliagdo
dos CEF atribuem um grande peso ao dominio do saber ser / saber estar, pelo que,
muitas vezes os educandos estdo a ser mais avaliados pelas suas atitudes do que pelos

seus conhecimentos.

O ideal seria a concertagdo das duas situagdes, isto €, existir uma evolucdo positiva em
termos de atitudes mas também existir uma evolucdo positiva em termos de aquisi¢do
de novos conhecimentos. Por isso, ¢ frequente os professores de linguas dos CEF
questionarem-se sobre as suas praticas pedagogico-didaticas sempre com o objetivo de
as adequarem corretamente aos educandos com que trabalham. Este processo
transforma-os em professores reflexivos o que estimula “o aparecimento de novos
saberes e a formulacdo de teorias praticas do ensino” (Zeichner e Liston (1996) como
citados por Herdeiro e Silva (2008, p. 11). Os professores de Lingua Estrangeira sdo os
que mais se questionam em consequéncia da necessidade de criar e recriar estratégias
motivadoras e concretizadoras de aprendizagens especificas e superar as dificuldades
com que se deparam: as mesmas da Lingua Portuguesa acrescidas pela barreira da

lingua.

Gostariamos igualmente de salientar a importancia da profissionalidade do professor de
linguas dos CEF, que esta em permanente constru¢cdo em resposta aos desafios que os

educandos lhe apresentam em termos pessoais, pedagogicos e didaticos.
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Ser professor de linguas dos CEF ¢ uma atividade profissional com esfor¢o acrescido e
as entrevistadas reconhecem que, de algum modo, se sentem diferentes dos outros
professores de linguas. No entanto, como ndo existe um referencial de perfil
pedagdgico-didatico previamente definido, ndo querem admitir essa diferenca para ndo
se desvalorizarem em termos profissionais. Isto prende-se com o facto de os CEF
estarem conotados com a ideia de serem cursos de oportunidades para educandos sem
grandes competéncias, cursos com um nivel de exigéncia muito limitado e
desvalorizados pela sociedade civil. Receando serem associadas a essa desvalorizagao,
as entrevistadas sdo renitentes em assumir que estdo empenhadas em mostrar que o
professor diferente pode fazer a diferenga. Sao professores diferenciados porque tém um
agir pedagogico-didatico diferenciado com educandos de perfil diferenciado, em

contexto diferenciado.

Consideramos, pois que os CEF tém de ser olhados como cursos com uma populagao
escolar tdo complexa e dificil que s6 um professor de competéncias alargadas pode ser
professor neste tipo de cursos. Quanto menores as competéncias dos educandos,
maiores devem ser as competéncias dos professores. Dai resultar um novo grupo de
docentes com caracteristicas e competéncias de exceléncia que irdo fazer aquilo que
outros, até ai, ndo conseguiram fazer — permitir aos jovens com problemas de
escolaridade e abandono escolar fazer um percurso de educagdo e formagdo que lhes
permita o ingresso no mercado de trabalho com uma certificagcdo profissional adequada
e possam contribuir para o desenvolvimento socioeconémico do pais, bem como

exercerem os seus direitos e deveres de cidadania.

Os sentimentos de frustragdo e de desalento que surgem, por vezes, neste tipo de
contextos diferenciados, sdo contrariados por cada pequena conquista. Porque cada

pequena conquista ¢ uma vitdria, tanto para o professor como para o educando.

Este estudo também permitiu perceber que os professores de linguas dos CEF, na sua
maioria, estdo abertos a novas perspetivas de formagdo profissional que os ajudem a

consolidar as suas areas fortes e a diminuir as suas areas mais fracas.

“A formacdo de professores ¢ uma componente crucial de qualquer
mudanga dos sistemas educacionais. A aten¢do crescente que tem sido dada
ao seu desenvolvimento profissional traduz uma resposta a necessidade de
haver professores pedagdgica e cientificamente bem preparados, capazes de
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implementar um processo de ensino-aprendizagem que tenha em conta a

diversidade social e cultural que domina o atual espaco escolar.” (Morais e
Neves, 2005, p.153-154).

A criacao dos CEF foi uma mudanga no nosso sistema educativo e, como tal, dever-se-
ia ter dado formagdo especializada aos professores que iriam exercer a sua fun¢ao nestes

Cursos.

Mas, a estratégia de distribuicdo de servico docente parece apenas recorrer a razoes

puramente praticas e econdmicas, da conveniéncia dos estabelecimentos de ensino.

As entrevistadas reconhecem a necessidade de uma formacao adequada, nomeadamente
nas areas da pedagogia, de contextos e perfis diferenciados, nas relagdes interpessoais e

analise transacional.

A formacao profissional adequada ¢ uma mais valia para todos os intervenientes — 0s
educandos sentem mais confianca no agir do professor € o docente sente-se mais
confortavel nas suas praticas. Um bom contexto de trabalho ¢ vantajoso para ambas as
partes e dai nasce, certamente, um processo de ensino e aprendizagem com resultados

objetivos e producentes.

A formacdo profissional ¢ o meio de agilizar o processo e a falta de formagdo

profissional pode retardar, ou mesmo impedir, a realizagdo desse processo.

A par da formagdo profissional, os professores de linguas dos CEF devem apostar no
trabalho colaborativo, na partilha de experiéncias e ideias como meio de desenvolverem

as suas competéncias pessoais e profissionais e a sua profissionalidade.

Resumindo, em primeiro lugar, apercebemo-nos que a primeira etapa dos professores
dos CEF passa pelo desenvolvimento das competéncias sociais dos educandos — ensina-
los a saber ser e saber estar. Nao se consegue ‘chegar’ a um educando que rejeita a
escola, com o objetivo de ensinar, sem uma abordagem e preparagdo prévia do sujeito
que se tem a frente. Para isso, o professor dos CEF deve estar sensivel ao historial do
educando enquanto pessoa e enquadra-lo para o compreender, identificar os seus pontos

fortes para os aproveitar e os pontos fracos para os melhorar.
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Se o professor dos CEF ndo conseguir gerir as adversidades que advém do perfil do
educando dos CEF, nunca conseguira estabelecer uma relacdo interpessoal adequada e

proveitosa para a concretiza¢dao do processo de ensino e aprendizagem.

Para que os Cursos de Educacdo e Formagdo tenham sucesso no processo de ensino e de
aprendizagem, pode-se definir um perfil pedagogico-didatico para um professor de
linguas baseado em caracteristicas pessoais de forte componente de afabilidade,
flexibilidade, tolerancia e capacidades comunicativas adequadas a compreensdo e
aceitacdo do contexto diferenciado e enquadrado por competéncias didaticas e
competéncias pedagogicas de grande dimensdo, sempre adaptadas aos diferentes tipos
de contextos onde age ou interage, bem como serem portadores de um enorme sentido

de responsabilidade e de profissionalidade.

Recomenda-se que a escolha dos professores de linguas dos CEF seja feita de acordo
com o tipo de perfil sugerido por este estudo, e ndo de modo aleatorio. A mistura de um
perfil de professor ndo portador das caracteristicas e competéncias ideais com o perfil
de um educando dos CEF contém auséncia de simbiose e ¢ prejudicial para o processo

de ensino e aprendizagem.

Desejamos que chegue o dia em que os professores de linguas fagcam gosto em que lhes
sejam atribuidas turmas de CEF e que, desse modo, sintam que sdo professores que
marcam positivamente a diferenga dentro dos percursos escolares do Ensino

Profissional.
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