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APRESENTACAO

E ponto assente que o desenvolvimento social edadon de um pais depende
do conhecimento e do nivel educativo dos seus &madNum momento de
crise econdmica profunda em que a sustentabilidkdensino superior se
encontra ameacada e a sua organizagcao com runmtojnogorta, mais do que
nunca, criar um espaco de reflexdo em que a ci@agmonuncie, aproximando
e colocando em evidéncia os contributos que enmo¥adiominios se vao

produzindo.

Nesta conferéncia, que se pretende em continuidahea realizada em 2010,
elegemos como tema central a qualidade do enstl@aprendizagem e, tendo
em conta a realidade em que nos inscrevemos, alagya discussdo aos
contextos e aos modelos de organizacao que os pamesubstanciar.

Pode parecer um paradoxo centrar esta conferéri@omponente mais

pedagdgica do ensino superior quando toda a pressdvaliacdo interna e

externa das instituicbes e dos docentes incidecpkatmente sobre a producéo
cientifica. Mas talvez ndo. Assumimos que a reflexd& cariz pedagdgico

continua a ndo ser uma pratica corrente no meieetsitario portugués que,

durante geracfes, se habituou a um ensino unémosiradicional destinado

apenas a uma pequena elite e se alheou dos degafinassificacado de que foi
alvo. A ideia de que pedagogia apenas diz resperdacdo do professor com
criancas ou jovens até ao ensino secundario peoman&ente, tornando estéril
qualquer discussao que, na perspectiva de algens desnecessaria e até
contraproducente no ensino superior. Um novo pgnaalitera de ser assumido
por um ensino universitario que busca o ideal deelércia, colocando no

centro do debate o equilibrio entre as dimensfédagigica e investigativa e
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uma redobrada atencdo a sociedade e as mudangesdsajeiramente, o que

pretendemos é ganhar o desafio da qualidade.
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PROGRAMA GERAL

DIA 21 DE MARCO

9:30

SESSAO DE ABERTUR.

10:00

11:30

15:00

>;
|

CONFERENCIA “ O que ensinam os professores e o que aprendefnmss:
abordagens ao ensino e abordagens a aprendizagem”

Pedro Sales Rosario (Universidade de Mir

José Carlos Nufiez (Universidade de Ovi

CONFERENCIA - O envolvimento do estudante na promog¢éo do saces
escolar: relato de praticas inovadoras na Univadgdie Aveiro.

|

Anabela Pereira (Universidade de Ave

CONFERENCIA - New challenges in higher education learning taaghing
Ana Costa Freita(Adviser at the Bureau of European Policy Advisethief
Scientific Adviser Team)

16:00

Comunicacgdes/Posters

11:15

16:15

17:45 Coffee-break
19h30 Jantar
DIA 22 DE MARC}O
SIMPOSIO - A experiéncia das tutorias de acompanhaments giElcentes na
9:30 Universidade de Evora .

Coordenagdo — Maria Elisa Chaleta (Universidadefolera)

Comunicacdes

z
~ . . .

14:30

SIMPOSIO - Orquestracao da aprendizagem no ensino superior
Coordenacéo — Maria Elisa Chaleta (Universidadeti®ra)

Comunicacdes

18:00

SESSAO DE ENCERRAMENTO
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PROGRAMA SOCIAL

DIA 21 DE MARCO

PerformanceVistas e pontos. Pontos de vista.
Apresentada por: Alunos do 2.° ano do curso de Teatro da UE
CordenadoresTiago Porteiro e Alves Pereira (Universidade deoiev- Departamento de

Artes Cénicas)

PERFORMANCE
Vistas e Pontos / Pontos de Vista

Alunos do 2.° ano do curso de Teatro
Ao convite enderegado pela organizacdo do congees&epartamento de Artes Cénicas nao
poderiamos nao responder de forma positiva. Né@ggstdagogica encetada a nivel interno,
coube a unidade curricular Treino Corporal do Adtotentar encontrar uma resposta ao
pedido.
A area de estudos que 0 congresso abarca intatipetdamente o ser aluno. Ao contrario do
que tinha suposto, interrogar as dinamicas de grapesponsabilidade e os métodos de
estudo de cada um, assim como um olhar sobre fgtie o espera, foi tarefa que encontrou
resisténcias. Para além do mais, tratar estes nseassuntos sem dar preponderancia a
palavra, foi o outro desafio com que nos confromgnServimo-nos da metodologia dos
Viewpointsde Anne Bogart, que aborda a composicao cénicartr ple parametros tais
como: a nivel do espaco, a relacdo com o espaco,fesstopografia, a relacdo espacial entre
intérpretes, a forma e o gesto; a nivel do tempel@cidade, a duracdo, a resposta cinética e
a repeticao.
O tempo era escasso para desenvolver, com alguigmatidade e profundidade, a
complexidade da tematica. Os seis Quadros querssesypa, € que os alunos desenvolveram

sob minha orientacdo, sao o resultado destes ¢ondites.

Tiago Porteiro

Docente do Departamento de Artes Cénicas da Unidade de Evora
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PROGRAMA DAS COMUNICACOES E

POSTERS LIVRES

COMUNICACOES LIVRES

DIA 21 DE MARCO

Hora Sala | Moderado
Nr Titulo Autores
r
Colour, Breadth and Depth: Learning & Costa, R. P. (UE e CEPESE - Cen
g ' Teaching Creative Qualitative Methods : de Estudos da Populagéo, Econo
Higher-Education e Sociedade), Portas, R., & Dias,
(UE)
Motivated Students  become  Bet Rama da Silva, P. (Escola Superior
27 | Professionals - Where does English a de Hotelaria e Turismo do Estoril - Anténio
Foreing Language stand in the Future Tre ESHTE) 16:00h
of Tourism? . Audit6 | Borralho
Praticas de Ensino, de Avaliagdo e rela¢ Borralho, A., Cid, M., & Fialho, | As o (Univ. de
3g | com a Aprendizagem: Uma Discusséo act (Departamento de Pedagogia | €7:15h o
das Representacdes de Professores e Al Educacéo/CIEP-Universidade de Evora)
da Universidade de Evora Evora)
Praticas de Ensino e de Avaliacdo nu Borralho, A. (Departamento de
Instituicdo do Ensino Superior: Un Pedagogia e Educacéo/CIEP-
39  Discussdo Acerca das Representacdes Universidade de  Evora) &
Professores e Alunos Fernandes, D. (Instituto de Educac¢ao
da Universidade de Lisboa)
O Contributo dos Métodos de Ensinalves, M. P., Morgado, J. C.,
15 Expositivos e Simulados na ArticulacdBodrigues, S. C. & Silva, E. R.
Teoria-Pratica (Universidade do Minho)
A Autoaprendizagem Tutorizada e o Estuddves, M. P., Morgado, J. C.,
16 | Autbnomo no Ensino Superior Lemos, A.R., Rodrigues, S. C., & Graca
Silva, E. R. (Universidade do 16:00h Sala
Minho) . Santos
: P As Anexa
Estaremos (mesmo) dispostos a mudar @arvalho, P. G., Neto, I., Oliveira, E. (Univ. de
35 processos de aprendizagem no E. SupeRor Branco, L., & Martins, J. 17:15h 1 .
portugués? (Universidade da Beira Interior) Evora)
O Stresse na Infancia em ContexRereira, A. S., Gomes, R. M., &
40 | Educativo: Meta Anélise Reflexiva Aires, V. S. (Universidade de
Aveiro)
Silva, A. A., & Margalo, M. J. (UE
10 TooLs4cLIL Departamento de Linguistica
Literaturas)
Colégios invisiveimma educacdo de adult Monginho, R. (Universidade do
S em Portugal. Contributos para ¢ Minho)
mapeamento. Isabel
Assessing the selection process to hic Vieira, C., Vieira, |., & Raposo, L. 16:00n | Sala
22 ' education: the case of the Universidade (CEFAGE-UE/Universidade de Vieira
Evora Evora) As Anexa (Univ. de
Para Uma Reflexdo Acerca de Quest Fernandes, D. (Instituto de Educa¢éq 7:15h 2 o
a1 Teoricas e Metodologicas Na Investiga¢ da Universidade de Lisboa) & Evora)

sobre Avaliacdo, Ensino e Aprendizagem
Ensino Superior

Borralho, A. (Departamento c
Pedagogia e Educacao/CIE

Universidade de Evora)
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POSTERS LIVRES - 16:00 HORAS

Poster 1

O enfermeiro tutor e praticas de supervisdo na formcéo inicial em enfermagem:
Contributos para a sua intervencéo didatica em comeixto clinico(6)

Maria do Céu Mestre Carrageta (Escola Superiorrdferthagem de Coimbra), Nilza Costa
(Departamento de Educacédo da Universidade de AviWwilson Abreu (Escola Superior de
Enfermagem do Porto)

mceu@esenfc.pt

Poster 2

Percepcdes de alunos face a avaliacdo das aprendizas no Ensino Superior

Andlises preliminares das respostas ao questionarfVENA (12)

Maria da Graca Bidarra, Carlos Manuel Barreira (fdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade de Coimbra), Maria PiefladeRebelo (Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade de Coimbra), Frederiags IMonteiro & Valentim Rodrigues
Alferes (Faculdade de Psicologia e de Ciénciasdi&cdo da Universidade de Coimbra)

cabarreira@fpce.uc.pt

Poster 3

Programa de Voluntariado Comunidade Nova(28)

Joana Monteiro & Edite Oliveira (Gabinete de Desdvimmento do Aluno - Nova School of
Business and Economics)

editeoliveira@novabase.pt

Poster 4

Adaptacdo académica e identidade vocacional em edantes do 1° ano do Ensino
Superior (33)

Afonso, T. J. M. (Agrupamento de Escolas D. Sangt# Oliveira, E. P. (Universidade da
Beira Interior)

ema.oliveira.ubi@gmail.com
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DIA 22 DE MARCO

Nr Hora Sala | Moderado
Titulo Autores ;
Construir identidades profissionais | Hamido, G., Luis, H., &
29 | ensino superior: Aprender e ensinar a Piscalho, I. (Escola Superior
(sendo) professor Educacgéo, Instituto Politécnic
de Santarém)
Hamido, G. (Escola Superior de
Aprender e ensinar na formacéo | Educacdo, Instituto Politécnico
30 professores: mediagBes construtoras de Santarém) & César, M.
saber profissional (Instituto de  Educacdo - Gléria
Universidade de Lisboa) 11:15h
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O presente trabalho tem como objectivo descreveexemplo de praticas bem sucedidas,
envolvendo os alunos no apoio aos seus paresaquérvel do suporte psicoemoiconal (peer
counselling) quer ao nivel do apoio das unidadescclares (peer mentoring e tutoring) .
Tendo por base metodologias qualitativas e quéindtaa amostra do estudo integrou os
alunos, docentes e psicélogos envolvidos na LUkhalda Universidade de Aveiro nas suas
dimensdes: Linha de apoio telefénidaghtling e- LUA; LUA Face-to-facee LUA iNova-
Apoio tutorial.

Os resultados identificaram os problemas de nzdupessoal e interpessoal como aqueles
gue mais interferem na vida académica (LWALUA). Os casos identificados como de
natureza psicopatologica foram seguidos em procgsscoterapéutico por psicélogos
credenciados (LUA face-to-face). O envolvimento dasos a nivel tutorial nas unidades
curriculares da matematica e do portugués (supemados pelos professores tutores) ainda
que na fase experimental foram uma inovacdo acrest®e ao processo de ensino e
aprendizagem (LUA —iNova).

Sao referidas algumas implicacdes deste estudoivesd da cooperacdo entre docentes e
alunos no processo de ensino e aprendizagem, bem ooenvolvimento dos estudantes

pares, enquanto agentes educativos na promocacesse académico.

Palavras Chaves Estudantes Pares; Intervencao; Psicologia da Eéaca
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RESUMO:

Nas ultimas décadas assistimos em muitos paises aumento consideravel de
estudantes no ensino superior 0 que, entre ousc®rés, determinou uma progressiva
heterogeneizacdo da populacdo estudantil. Estatidade (e diversidade) nem sempre
encontrou devidamente preparadas as instituicbes edsino superior que, por
constrangimentos de varia natureza, se viram inigbtglas de introduzir com a rapidez
desejavel as mudangas necessarias. As taxas daladasucesso académico dos estudantes
do 1° ano denotam quer as dificuldades da tranggde adaptacédo dos alunos, quer a fraca

preparacao das instituicdes para os receberem.

Numerosos estudos realizados na ultima décadaareveina preocupacao crescente
com as taxas de insucesso registadas no 1° armudns sendo claro, neste momento, que a
entrada no ensino superior constitui um momentdral@sicdo importante e merecedor da

atencao dos responsaveis. Nestes estudos podearkseique esta transicdo envolve factores
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pessoais, interpessoais e contextuais que afenmsempre de forma positiva, a qualidade
da adaptacao, da aprendizagem e do rendimentoraicaggpodendo ocorrer probleméticas
que tendem a prolongar-se pelos anos subsequé@ates.além destes aspectos (adaptacéo,
aprendizagem, rendimento) ha também a considefacto de o contexto académico no
ensino superior envolver demandas desenvolvimentaissafios de véaria natureza que séo
sentidos e experienciados de forma muito diferelacizelos estudantes, em muitos casos de

forma problematica.

O trabalho que se apresenta pretende caracterizastodantes de 22 cursos de
Licenciatura da Universidade de Evora ao nivel aaepcdes, abordagens, experiéncia no
curso e satisfacao dos estudantes e, apresemaodte global, os resultados da avaliagdo no

primeiro semestre do presente ano lectivo.

Palavras-chave: abordagens, concepcfes, experiéncia no cursosfagdith, sucesso

académico.
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RESUMO:

A investigagéo sobre a aprendizagem tem vindo bepum conjunto de dimensdes
relacionadas com a aquisicdo e a compreensao Heanorentos, a aquisicao de habilidades e
estratégias complexas e a resolucdo de problernagressuposto de que esta ocorre num
determinado contexto que a pode influenciar, og@mio-a ou constrangendo-a (Efklides,
2006). Varios tém sido os modelos desenvolvidoa gaplicar a aprendizagem no ensino
superior. No contexto deste estudo tomaram-se a@fepéncia o modelo SALS{udents

Approaches to Learning o modelo SRLSelf-Regulated Learning

O modelo SAL procura descrever a forma como osdastes aprendem a partir da
sua propria experiéncia. A investigacdo desenvebecem torno de trés construtos principais:
concepcoOes, abordagens e experiéncia dos estudalates aos cursos que frequentam.

As diferentes concepcdes de aprendizagem expressam- materializam-se em
diferentes situacdes de aprendizagem conduzindueigfo de resultados de aprendizagem
qualitativamente diferenciados. Desta forma, a epg&o de aprendizagem do individuo
afecta a sua abordagem ao aprender. A distincde estdois grupos de concepcdes de
aprendizagem (aprender como reproducéo/aprendero cprocura de significado) é
semelhante a diferenca encontrada entre as abosiaggerficial e profunda (Marton &
Saljo,1997).

Entwistle (2005, 2007) verifica que o tipo de alageim utilizada pelos estudantes
consiste frequentemente em respostas ao que éicegpelo sistema de ensino. Também
Richardson (2007) verificou existir uma relacaaniat e bidireccional entre as abordagens ao
estudo e a percepgdo da qualidade académica desscubesta forma, a compreensdo e
promocao do sucesso passa pela compreensdo dapgies e abordagens que os estudantes
apresentam e também pelo conhecimento da forma estas se relacionam com outros
factores em particular com a percepcao que ténuaigdqde académica dos cursos.

A integracao destes trés construtos (concepcOesdadens e percepgcdo sobre os
contextos de aprendizagem) foi denominada por Mgh@91) de “orquestracao do estudo”.
Tal construto requer um grau consideravel de cdirsna conceptual: as concepcdes de
aprendizagem reflectindo como séo percebidos o®@dos (abordagens) e os contextos de
aprendizagem, bem como a sua interligacado em tedlmogencdes correspondentes, motivos
e processos (Meyer & Vermunt, 2000).
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O modelo SRL $elf-Regulated Learningem subjacente a concepg¢ao construtivista
de aprendizagem, que advoga que o sujeito é ctorstio seu préprio conhecimento.
Desenvolve a sua investigacdo em torno das metagpdizagem, da motivacdo, das
estratégias de aprendizagem e da metacognicdocup@tdo-se como estas variaveis
influenciam a qualidade e os resultados de apragdim (Boekaerts & Corno, 2005). O
modelo centra-se em factores cognitivos, metacegsitmotivacionais, afectivos e volitivos
(Efklides, 2006) focando a sua atencéo sobre apaoemtes da competéncia académica da
autonomia e da responsabilidade do estudante ([Bpo&mao, Chaleta, & Gracio, 2008;
Rosario et al, 2008). O sucesso académico depende dos estsidsgtem capazes de
mobilizar estratégias que lhes permitam regularefa de aprendizagem em trés momentos
(i.,e., numa fase preparatéria, numa de execucaaneande auto-avaliacdo e reflexdo)
activando ou modificando 0s seus processos cogsjtimetacognitivos e comportamentais
(Efklides, 2006; Zimmerman & Shunk, 2008).

Existem também comunalidades com os estudos recente realizados no dominio

da metacognicdo, que para além de consideraremagioeentre os factores cognitivos e a
SRL, déo relevo a componente afectiva considerando esta interage com a motivacao
afectando a cognicédo, a auto-regulacao e, em co@seq, a aprendizagem (Efklides, 2006).
A componente afectiva diz respeito as emocdes g@stodantes expressam nas situacdes de
aprendizagem (tédio, gozo, esperanca, medo, adsiedagulho, vergonha, raiva) e aos
sentimentos que manifestam relacionados com asteesticas das tarefas (e.g., sensacao de
saber, familiaridade ou dificuldade, sentimentadefianca e sentimento de satisfacéo). Tais
sentimentos informam o sujeito da necessidade d&atar o processo e tomar decisdes
tendo implicagdes na forma como abordam as taeefas forma como se percepcionam a si
mesmos e a sua competéncia (Chaleta, 2002; 20kigjdsf 2006).

Palavras Chave:Concepcdes; Abordagens; Experiéncia no Cursotafeetacognicao;
ensino superior
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Resumo:

Esta apresentacao tem por objectivo discutir a rtApoia, alcance e limitagdes do recurso a

técnicas criativas de investigacao social parasinere aprendizagem no contexto do ensino
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superior. Como ilustracdo, recorremos a um peqestudo desenvolvido ao longo do ano
lectivo 2012/13 na u.cSociologia da Infancialeccionada ao curso de Sociologia na
Universidade de Evora (Portugal). Metodologicamefiue elaborado um estudo de casos
multiplos com o objetivo de compreender o modo conespaco do quarto de uma crianga, o
seu uso e significado estao interligados com osdasida vida e as culturas da infancia de
gue sao co-construtores. Neste contexto, criangas @s 6-14 anos de idade foram, primeiro,
convidadas a desenhar os seus proprios quartosidDegsas mesmas criancas participaram
de uma entrevista semi-directiva centrada numarigéscdetalhada do espaco de dormir,
seus objetos e modos de apropriacdo (e.g. nas sii@&nle espaco, tempo e significado). Os
dados foram depois analisados por meio de umasardlialitativa de conteudo. Com base na
apresentacdo, analise e discussdo de resultad@as,c@municacdo tem como objetivo
principal discutir as potencialidades das metodakgcriativas de investigacdo social.
Especificamente, argumentamos que a combinacadetterdes técnicas de recolha de dados
de uma forma singular e criativa permite lidar casmmdultiplas questdes e desafios que
surgem no quadro do ensino e aprendizagem de niegia® qualitativas em contexto de

ensino superior.

Palavras-chave:lnvestigacdo Qualitativa; Metodologias Criativis&todos Visuais; Estudos
da Crianca e da Infancia; Ensino Superior.

Abstract:

This presentation addresses to discuss the rapesstrengths and limits of resort to using
creative techniques for data elicitation when t@aglyualitative research methodologies in
higher-education. As an illustration, we draw upansmall-scale project developed
throughout the academic year 2012/13 inSleiology of Childhoodourse at the University
of Evora (Portugal). Methodologically, we designad multiple case study aiming to
understand the complex ways in which the space affild’'s bedroom, its use and meaning
are interwoven with his/hers life’s world and thdtares of childhood of which they are co-
creators. In this context, children aged 6-14 ye&tsvere asked to draw their own bedrooms.
Afterwards, children participated in a semi-struetl individual interview focusing on a
detailed description of the sleeping space, itedbjand appropriation (e.g in time, space and

29| Pagina



meaning dimensions). Data were then examined thraugualitative content analysis. Based
on the presentation, analysis and data review,t#lfikssaims to discuss the power of creative
research methodologies. Specifically, we argue ¢batbining the use of different, fresh and
innovative techniques allows one to deal with thdtiple trade-offs, issues and challenges
arising when learning and teaching qualitative meéthogies in contemporary higher-

education settings.

Keywords: Qualitative Research; Creative Methodologies; MisiMegethods; Childhood
Studies; Higher-Education.

Cor: metodologias qualitativas, visuais e criativasle investigacao social

Neste texto detalhamos, discutimos e reflectimos #mmo da abordagem
metodoldgica utilizada num estudo qualitativo exgiério, proposto e desenvolvido no
ambito da unidade curricul&@ociologia da Infanciadisciplina optativa do curso de 1.° ciclo
de estudos em Sociologia na Universidade de EVecajonada no semestre impar do ano
lectivo 2012/13, Perante o desafio de estudar as culturas daciafaa contemporaneidade,
argumentamos que a metodologia criativa que seguimiodecisiva para uma abordagem
menos adultocéntrica e mais proxima do olhar dasgas, objectivo que indirectamente nos

propunhamos concretizar.

Mais do que partir de hipoteses, conduzimos a figagsio por uma “légica da
descoberta” (Pais, 2002). A semelhanca de Valameslck, perspectivamos a investigagéo
gualitativa como uma “coreografia’ (Janesick, 2000379). Do mesmo modo que o “bom
coreografo” € aquele que consegue captar a comdpldxida danca e torna-la “6bvia” aos
olhos de quem o observa; o investigador como coat®@, na perspectiva desta autora,
agquele que consegue tomar uma parte do “real”, egtrdlizar e re-contextualizar
continuamente a investigacdo a partir dols@ekgroundeorico e dos dados trazidos a lume

pelos participantes no estudo, conferindo-lhesicerg permitindo uma compreensao “a

1 Cédigo SOC2425, cf. informacdo académica da diseiem <http://www.estudar.uevora.pt/Oferta>.
Os resultados obtidos com este exercicio ndo tesidmpossiveis sem o interesse e dedicacédo ds t=fas)
alunos(as) envolvidos(as) na u.c. a quem, uma ‘&z, Egradecemos.
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partir de dentro”. Tal como o coredgrafo, o invgastior qualitativo combina procedimentos
rigorosos com um fim em aberto que o modelo hipmtétedutivo classico dificiimente
permitiria alcancar. A metafora expande-se parangdanvestigador qualitativo alguém que a
semelhanca do coredgrafo recusa limites e recaménaeras técnicas. Da mesma forma que
o coredgrafo utiliza tanto einuet como a improvisagdo, assim também o investigador
qualitativo combina na sua investigacdo abordageais formais e rigidas com abordagens

mais abertas e flexiveis.

Foi este, justamente, o caminho seguido nestatigaedo. Por metodologias criativas
entendemos a mobilizacdo, para o trabalho de cadgam leque diversificado de técnicas
de recolha de dados, com vista a leitura em pridade de um determinado objecto de
estudo nos moldes exigidos pelos objectivos defghra a investigacao qualitativa (Denzin
& Lincoln, 2000; Janesick, 2000). No final, o intigador qualitativo € também um
“bricoleur’ (Denzin & Lincoln, 2000, p. 4) que da a conheadruto do seu labor aos outros.
Um trabalho Unico e singular, mas também morosouanbso, exigente e apaixonado como é

o de qualquer artesao.

Para este estudo em concreto combinamos o recuts#s décnicas principais de
recolha de dados: o desenho infantil, a entregstai-directiva e a observacao simples. Foi
da utilizagdo simultdnea e cruzada destas varascts que julgamos ter alcancado uma

compreensao rica e matizada da realidade sociald@tieulo a este texto.

Primeiramente na Antropologia e sé mais recentegneat Sociologia, 0 recurso a
imagem e a visualidade tem vindo a consolidar-seutttimos anos como via fiavel no que
respeita a exploracao da realidade social e culfGeampos, 2011). A incorporagéo e analise
primaria ou secundaria de imagens (e.g. fotografiamuras, desenhos, diagramas e imagens
em movimento) tem ganho espaco em pesquisas (uaktando apenas como meio
complementar de pesquisa (auxiliando outras tésmleaobservacao cientifica), mas também
como técnica central de recolha e andlise de irdo@m, ou objecto de estudo em si mesmo

considerado.

No quadro dos estudos da crianca, a participagantinem investigacdes qualitativas
surge como resultado do reconhecimento das cultdaasfancia como modo especifico de
interpretacdo e de representacdo dos mundos sacigise pertencem (Almeida, 2009;
Barbosa, 2007; Soares, Sarmento e Tomas, 2004)e€5§w de um olhar préprio e diferente
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dos adultos, o desenho infantil € considerado coma linguagem proxima da crianga, que
esta utiliza diariamente e através da qual expssaodo original e Unico 0 seu pensamento,
sentimentos, sensacdes, desejos e emocdes masnamdrPretacdes e conhecimentos sobre
uma determinada situacdo que foi, ora experienc@daimaginada. Como refere Sarmento,
“os desenhos infantis, com efeito correspondentedaatos culturais da geragao infantil, nas
condicOes sociais de insercdo das criangcas emcoadaxto concreto” (Sarmento, 2007a, p. 7
apudGomes, 2009, p. 28).

Sendo certo que o desenho infantil varia grandesnesim o estagio de
desenvolvimento em que a crianga se encontra tpasaa disso, a vantagem de ser uma
“linguagem universal” que permite o encontro rpido intuitivo entre actor e
investigador/leitor. Por outro lado, a0 mesmo tenquee permite uma ViSdo menos
adultocéntrica, afirma a importancia da participaigiiantil em investigacéo cientifica. E a
crianga quem posiciona o papel de uma determinadaaf escolhe os materiais e as cores,
desenha e, em Ultima instancia, interpreta o matdwés de uma narrativa que constréi em
torno do desenho a medida que o descreve a uma)au O desenho infantil ndo €, pois,
nem pode ser visto simplesmente como um conjuntasims e rabiscos” (Cassimiro, Moura

& Pimentel, s/d), muitas vezes desvalorizados éugatorados por pais e educadores.

Quanto a entrevista, recorremos a uma entrevistipasemi-directivo, adaptada para
aplicacao junto de criangas. De tipo qualitativaracteriza-se por uma interacgéo verbal face-
a-face, aplicada a um namero reduzido de indiviadwos vista a recolha de informacédo em
profundidade. Baseada no diadlogo através de umnlo estiativamente informal de
conversacgao, esta técnica permite uma abordageatitane variacdes em torno de um guido
previamente definido. Ao mesmo tempo, fomenta umeraccao fluida e flexivel e permite
mesmo desenvolver temas novos e inesperados. len@ma entrevista parte de uma
perspectiva segundo a qual o conhecimento é siteadontextual e, nessa medida, 0
investigador deve fazer emergir tais contextos c@sta a uma aproximacao tao grande
quanto possivel do “real” (Mason, 2002).

Por fim, a observacéo directa. Eminentemente siahsdifere do simples “olhar as
coisas” na medida em que é desenvolvida de modmdimnal e no quadro de uma
investigacado cientifica, tendo em vista a sua tarnaacao e compreensao posteriores. Apesar
de complementar a recolha de dados, a observagpg@tesirevelou-se de extrema importancia
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para alcancar os objectivos tragados, jA que perohiter uma grande profundidade de
informacédo (e.g. ao nivel manifesto e latente), sudwetudo conciliar uma perspectitic e

emicsobre a realidade em estudo (Burgess, 1997).

Vejamos agora como integramos numa Unica investaastas varias técnicas de
recolha de dados. Para o fazer, partimos de umepegexercicio que desenvolvemos no
ambito da u.cSociologia da Infancia com base nele procuraremos discutir a impodanci
alcance e limites associados ao ensino e apremraizdg metodologias visuais e criativas de

investigacao social no contexto do ensino superior.

Textura: desenho infantil, entrevista e observacéo

O exercicio pedagodgico que serve de ilustracdo ta txto foi proposto e
desenvolvido perante o desafio de estudar soctdoggnte as “culturas da infancia”, topico

integrante dos conteudos programaticos a expleraraSociologia da Infancia.

7

O conceito de “culturas da infancia” é central parsociologia da infancia (Corsaro,
1997; James, Jenks e Prout, 1998; Sarmento, 2003, & 2005). Elemento distintivo desta
categoria geracional, significa que as criangcasspem modos diferenciados de interpretacéo
do mundo e de simbolizagdo do real” (Sarmento, 2p05371). A pluralizacdo que lhes
subjaz denota que as criangas sao construtoraslideas, e que estas se caracterizam pela
articulacdo complexa de modos e formas de racohadi e de accdo o que, por sua vez,
acontece na convergéncia quer das formas cultoraiiizidas e dirigidas pelos adultos para
as criancas (e.g. cultura escolar, industria calltpara a infancia), quer das formas culturais
geradas e fruidas pelas préprias criangcas naadéges que mantém entre si. De acordo com
este mesmo autor (Sarmento, 2003), a “gramaticacdasras da infancia” exprime-se nas
dimensdes da semantica (elaboracéo de processeferinciacao e significacao proprios das
criancas), sintaxe (regras de articulacdo entreelementos simbolicos constitutivos da
representacdo) e morfologia, isto é, a especifigiddas formas que assumem o0s diversos
elementos constitutivos das culturas da infancian aos eixos estruturadores, sao eles a
interactividade, a ludicidade, a fantasia do realreiteracdo. Em suma, falar do lugar que as
criancas ocupam, dos seus mundos ou das suaséxjesi € indissociavel de falar de
culturas da infancia. Porém, esse ndo € um lugaoUfixo ou imutavel (Montandon, 2001,
Qvortrup et al., 1994; Sirota, 2001). Ele é recaridb sucessivamente pelas proprias
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condi¢des estruturantes de cada geracado, desigaatapor intermédio do contexto socio-
cultural de pertenca das criancas e das suas &ard@i origem.

Ora, como estudar, empiricamente, as “culturagi@acia’ na contemporaneidade, de
um modo que fosse simultaneamente um estimulo éasaifio para os estudantes (de ensino
superior), inscritos nesta disciplina? A solucacoatrada ficar-se-ia a dever, parcialmente, a
inspiracdo provocada pelo contacto com o livhere Children SleegMollison, 2010).
Nesse livro, o fotégrafo redne cerca de 56 retrdmosriancas fotografadas sob um fundo
neutro, que surgem lado a lado com fotografiasedpacos onde dormem, em contextos tao
variados quanto os EUA, Escdécia, Tailandia, Chi@gao, Amazdnia, Coldmbia, Nepal ou
Senegdl Ao revelarem um espaco individual ou partilhgofivado ou comunitério; fechado
ou a ceu aberto; com cama, beliche, apertas ou sequersem colchédo; decorado por
brinquedos, atravessado por utensilios e artefalddsabalho variados ou qual armazém de
guerra, como nos casos em que chega a albergas darfago, estas fotografias transportam
em cor, textura e profundidade as condicdes meted@ existéncia em que vivem tais
criancas, fixando-as nas paginas de um livro. éotlr e indelevelmente chamam também a
atencdo para as culturas da infancia, tema que im@sessava explorar tedrica e

conceptualmente do ponto de vista da Sociologiaf@acia.

Em concreto, debrugdmo-nos sobre o espaco fisidwabitacdo destinada a dormir,
denominado geralmente como “quarto de dormir” derfgnca(s). Na verdade, a atencdo por
parte da Sociologia da Infancia sobre detais ndo € nova (McKendrick, 2000). Estudos
anteriores, centrados na analise dos processasagsat rituais associadas ao deitar e ao
dormir (Costa, 2012; Moran-Ellis & Venn, 2007; Walhs, Lowe, & Griffiths, 2007) ou na
analise da “cultura do quartobédroom culturg nomeadamente no que diz respeito a
expansao e privatizacdo das novas tecnologias fdemiacdo e comunicacdo (Almeida,
Alves, & Delicado, 2011; Bovill & Livingstone, 20plenfatizam olhares tdo plurais quanto
convergentes sobre este espaco como lugar, ao m&snpn, de socializagédo, lazer e
aprendizagens multiplas. Nao obstante, para oda#ies envolvidos na u.c. este era contudo
um tema novo, aliciante e estimulante a partirrdtante em que se transformou numa “rota
de descoberta” (Berger, 1978, p. 30)

? Cf. pagina web em <http://www.jamesmollison.com/wherechildrensleep.php>
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Guiados pela questao de partida “de que modo @sjusos e significados atribuidos
pelas criancas ao quarto de dormir resultam desededo entre mundos da vida e culturas da
infancia na contemporaneidade?”, avancamos na tigagedo com vista a alcancar o0s
seguintes objectivos especificos: descrever o guiatdormir das criancas (sub-espacos) e
identificar os principais objectos que o compdemscdever os modos de apropriacdo do
quarto de dormir pelas criancas (usos, tempos refiseglos); analisar o quarto de dormir
enquanto produto/resultado de um determinado ctmts&cio-cultural de pertenca das
criancas e das proprias familias de origem; efipgrcompreender a apropriacdo do espaco

do quarto de dormir pelas criangas a luz das @dtda infancia na contemporaneidade.

Para a recolha de dados desenvolvemos um estuditatiz@ de casos multiplos
(Denzin & Lincoln, 2000; Guerra, 2006). O trabatteecampo teve lugar durante os meses de
Outubro e Novembro de 2012 e a unidade de analiaenfcriancas com idade compreendida
entre os 6 e 0s 14 anos de idade, a viver em dostémiliares e geograficos diversificados,
seleccionadas de modo intencional a partir da dedeontactos dos/as alunos/as envolvidos

na disciplind

Com o fim ultimo de captar o ponto de vista daargas (Graue & Walsh, 2003), a
recolha de dados assentou na utilizacdo de ddiunmentos principais, nomeadamente, a
solicitacdo de um desenho infantil, seguido dacapéo de uma entrevista semi-directiva
através da qual foi possivel recolher o testemumtanmtil como “fonte de pesquisa confiavel
e respeitavel” (Quinteiro, 2002, p. 140). Apés &ecgho da crianca, foi efectuado um
primeiro contacto com o0s pais/educadores a fim aeiter autorizacdo prévia para a
realizacdo do estudo. Contextualizada a investag@dresentados 0s objectivos e os modos
de participacdo esperada por parte de adultos amcas envolvidas, foi-lhes pedida a
assinatura de uma Declaracdo de Consentimentoniattr que ficou na posse das
investigadoras responsaveis. Somente apos esteifricontacto com os adultos é que a
crianca foi abordada pessoalmente pelas investigaddesse momento foi-lhe entregue uma
folha branca de tamanho A4 e solicitado que netemteasse o seu quarto de dotnifais

® Doravante designados de ‘“investigadoras”, j& qsiamente apenas estudantes do sexo feminino
participaram nas entrevistas que servem de baste segto.
* Cf. Script #1 (Anexo) com orientagdes sobre o texto a adaptar para a oralidade no momento de

solicitar o desenho infantil a crianga.
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tarde as investigadoras haveriam de regressanthee® desenho que depois analisaram de

forma exploratéria.

Num segundo momento foi aplicada uma entrevistai-dgettiva a crianca
selecionada (egd)Para além da sua caracterizacdo em termos deidaxe, naturalidade,
residéncia, escolaridade, actividades extra-cuaies e agregado familiar (dimenséao e
composicado em termos de lagos de parentesco, iddédi escolaridade, profissao, religido e
fratria), o guido de entrevista foi estruturado duas partes principais, a saber: (I) O Quarto
de Dormir: Espacos e Objectos e (II) O Quarto dendo Usos, Tempos e Significados.
Nesta segunda parte foram exploradas individuansecutivamente as diversas actividades
potencialmente desenvolvidas no quarto, nomeadamenestudar/fazer os TPC; brincar;
utilizar o computador; ver televisdo; vestir; darna fazer a limpeza/arrumacéao. O guido de
entrevista foi especialmente adaptado para sezagiglia criancas com a idade considerada e
foi dada atencgdo particular a linguagem utilizaohd na abordagem inicial como no estimulo
a aceitacdo e participacdo no esfudspds a apresentacdo do estudo e explicitacdo dos
objectivos da entrevista as criancas concederaeu @@sentimento (oral) para a recolha de
dados, que foram registados com recurso a utilizdedum gravador audio, e posteriormente
alvo de uma transcricdo selectivarbatim A entrevista foi efectuada individualmente a
crianga (sem a presenca dos adultos), quase sempseu quarto/espaco de dormir. Este
facto permitiu a recolha adicional de dados, degigmente através da observacgéo directa do
espaco e da recolha de fotografias (mediante aatg@o prévia quer das criancas, quer dos
adultos). Mais do que impdr a logica adultocéntdoaconsentimento concedido apenas pelos
adultos, do ponto de vista ético (APS, 1992; ONR@BQ) preocupamo-nos em negociar com
as criangas 0s varios aspectos e etapas da irag&giighomeadamente a entrada no campo, a
recolha e a divulgacéo de dados (Delgado & Mi#le65; Graue & Walsh, 2003).

Por fim, os dados recolhidos foram sujeitos a uméise qualitativa de contetdo
tematica categorial (Guerra, 2006), efectuada qabre os desenhos e fotografias (visual),
guer sobre o conteudo da entrevista (textual).eEathipérbole e o eufemismo, a analise e
discusséo dos resultados permitiu, desde logotatansmediata e inequivocamente como a

denominacdo de “quarto de dormir” para designaesmacos onde as criancas dormem é

® Cf. Script #3 (Anexo) — Guido de Entrevista.
® cf. Script #2 (Anexo) com orienta¢des sobre o texto a adaptar para a oralidade aquando da

solicitacdo da entrevista a criancga.
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sempre socialmente construida. Resultado de umplicislade inextricavel entre mundos da
vida e culturas da infancia, o quarto de dormirai@ncas €, pois, um espaco plural, tanto em
termos de sub-espacos e objectos, como de usoppgem significados que lhe estdo

associados.

Profundidade: “o meu quarto € o meu mundo

“O meu quarto é o meu muriddoi a metafora que encontramos para dar conta dos
principais resultados obtidos com este exercicioarklise qualitativa, intensiva e em
profundidade que desenvolvemos foi decisiva para lgitura menos normativa e mais

texturada em torno das culturas da infancia neecopbraneidade.

Como evidéncia transversal, constatamos que o aquBrtdormir das criancas, e
concretamente 0s sub-espacos e o0s objectos quempdem estdo inextricavelmente
relacionados com as caracteristicas socio-demoggafila crianca (sexo, idade, etnia ou
religido), bem como com 0s seus contextos soécimH@is de ancoragem e, em Ultima
instancia, das suas familias de origem. Ja os moel@propriacdo do quarto de dormir da
crianca, nomeadamente 0s usos, tempos e significgde lhe sdo atribuidos, séo co-
construidos na relacdo imediata com os outros nwsmiw agregado familiar. Desde logo
com os adultos — pais e outros co-residentes —tamalsém com as criangas presentes, nos
casos em que existem irmdos. Uma andlise maishddtaldos dados obriga-nos, assim, a
romper com as pré-no¢cdes do senso comum. De faxtactividades de “dormir”, “estudar”
ou “brincar” ndo sao necessariamente levadas ama@spaco do quarto, e este facto nao €,
por si sb, necessariamente “bom” ou “mau”, “positivou “negativo”, “benéfico” ou
“prejudicial” para as criancas. E, alias, por captmto a uma abordagem normativa, linear e
monocromatica que o pluralismo subjacente a ideinfiincias deve estender-se também a
analise dos seus espacos, tempos e culturas. Ema, sunguarto de dormir € uma
representacdo do mundo atravessada pelas cultarasfascia, tanto no que concerne as
formas culturais produzidas e dirigidas pelos aduftara as criangas (e.g. as que derivam da
forte presenca da escola nos quotidianos das esarma relacdo com as tecnologias da

informacdo e comunicacdo, com a cultura popularsnanpla e a industria cultural

’ Expressdo tomada de empréstimo da cangdo “Voar”, Tim, album Olhos Meus (CD, 44:16, Pop/Rock,
EMI Music Distribution, 1999).
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especificamente desenvolvida para a infancia), gasrformas culturais produzidas pelas
criangas nas interac¢gfes que mantém entre ss(igibilidades e brincadeiras).

Especificamente, o recurso a metodologias visuaigagvas de investigacao social na
leitura sociolégica do quarto de dormir das crigngaum espaco quotidiano aparentemente
familiar e andédino — permitiu, no final, a compre@&n clara, intuitiva e sensorial da
diversidade dos mundos da crianga e da infanciaufolado, obrigou a desconstrucdo de
ideias feitas sobre o quarto de dormir como espkg criancas, quando ele é, afinal de
contas, o0 resultado das multiplas relagcbes, tensgbentradicbes que essas criancas
estabelecem com as condi¢Oes estruturais de pasdadultos que tém — ou ndo tém — em
seu redor, dos seus préprios perfis sécio-cultueaiespectivas familias de origem, mas
também da cultura mais ampla em que estédo insefiroutro lado, este exercicio revelou
de modo impar como o quarto de dormir das criad¢gimultaneamente um produto, isto &,
um resultado, mas também um produtor ou constddorealidade social, sobretudo, e em

dltima instancia, para as criangas, qualquer e gndeque elas estejam.

Se é certo que para todas as criangas que estudéseasguarto é o seu munadssta
constatacdo ndo deve sendo servir de estimulovparesse espaco uma janela aberta para
“outros mundos” também. Ora, do mesmo modo quealisenda sua diversidade interna e
externa serviu para dar cor, textura e profundidaalelhar do fotdgrafo cujo trabalho, a
montante, nos serviu de inspiragdo; assim tambémm ideentivar, a jusante, a imaginacéo do
sociélogo preocupado em estudar e reflectir nAoagmsobre mascom as criancas, as suas
vozes, olhares e experiéncias em contextos sottaraig especificos da vida real e com base
em referenciais tedrico-metodoldgicos inovadordsesafiadores. A interpelacdo, essa é tanto
maior quanto nos situamos no contexto do ensinefBup preocupados que estamos nao
apenas em compreender os mundos que o mundo era®Ira também aqueles que abre e

perspectiva.
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ANEXOS
Script #1

Solicitacdo do desenho infantil

ola!

Sou o/a ... Sou estudante de Sociologia na Univetsida Evora e estou a fazer um estud
sobre os quartos de dormir de meninos e meninasaddade. O objectivo € compreender
porgue € que as criangas tém quartos tdo difererjas isso gostava muito de poder con
com a tua ajuda! Nesta fase vou pedir-te que esilesta folha em branco para desenhare

teu quarto. [N.B.: entregar a folha na posicaoquial]

Podes desenhar o que quiseres, utilizar os matepai te apetecer e demorares 0 tempo ¢
achares necessério. Se preferires podes fazeenhiesoutra altura e depois entregas-mo
guando estiver pronto, de acordo?

Muito obrigada pela tua colaboracgéao!

(0]

[ar

jue

Script #2

Solicitagéo de participagédo na entrevista

ola!

Sou o/a ... Sou estudante de Sociologia na Univetsida Evora e estou a fazer um estud
sobre os quartos de dormir de meninos e meninasaddade. O objectivo € compreender
porque é que as criangas tém quartos tao diferergas isso gostava muito de poder con
com a tua ajuda! Vou fazer-te um conjunto de pdagia peco-te que ao responderes seja
mais sincero possivel. Para facilitar o meu trabatlis tarde, e para que me possa
concentrar agora nas tuas respostas, vou utilimagravador. Para isso preciso da tua

autorizacdo. Posso? De qualquer modo, esta conemafidencial, ou seja fica s6 entre ng

os dois/duas e ninguém ira nunca saber o teu nendadeiro. Para isso vou utilizar um

pseudonimo, isto é, uma espécie de alcunh@akmame Podemos comecar?

[Ligar o gravador]

(0]

tar

1S O
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Script #3

Guiao de Entrevista

[Vou comecgar com algumas perguntas para te conbhec@ouco melhor...]

l. Apresentacéo do/a Entrevistado/a (ego)

1. Que idade tens:
2. Onde nasceste (concelho, Pais):
3. Onde resides:

Explorar:

- se se trata de uma cidade, vila, aldeia, bairro

- contexto urbano/rural
4. Em que ano estas:
5. Escola:
Indagar:
- Pablica/privada
6. Actividades extra-curriculares:

Indagar:

- Desportivas (futebol, natacéo, judo, patinagebgulei, ténis, xadrez, etc.)

- Artisticas (pintura, musica, dancga, teatro, etc.)

- Escuteiros, guias
- Outras
7. Quem vive contigo em tua casa?

Indagar:

- Pai, mae, irmaos, padrasto, madrasta, avos, ....

8. Caracterizagdo do agregado familiar

8.1 Pais/Educadores de Ego

Pai

Onde nasceu (Pais)
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Grau de escolaridade

Profissao

E religido, sabes?

8.2 Irmaos:

Indagar:

Ordem

Sexo

Idade

Ego (Assinalar com um x

1

2
3
4

8.3 Outros familiares:

Indagar:

- Quem? Madrasta, padrasto, meios-irméaos; avogyut.

[Vamos agora falar um pouco sobre o teu quarto@@stos que aqui tens...]

. O Quarto de Dormir: Espacos e Objectos

1. Pode descrever-me o teu quarto? Como é2...

Explorar:

- Grande vs. Pequeno

- Bonito vs. Feio

- Sossegado vs. Barulhento

- Individual vs. Partilhado

2. Se eu te pedisse para o dividires em variasgardbmo farias?

Indagar:
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- Espaco para dormir: cama (uma, duas, ... beliche, ...

- Espaco para vestir/higiene: roupeiro, gavetsapateira, espelho, WC no quarto...

- Espaco para trabalhar: secretaria, pc, estdivies, ...

- Espaco para brincar: tapete, chéo, brinquedos, ...

- Media: PC, TV, DVD, MP3, 4, Consola, ...
3. De todos, quais os objectos de que gostas mais?

Indagar:

- Onde estao?

- Quem tos deu/comprou?

- Quando?

- Porqué?
4. E quais os objectos de que gostas menos?

Indagar:

- Onde estao?

- Quem tos deu/comprou?

- Quando?

- Porqué?

- Porque é gue os tens no quarto se ndo gosta®dele
5. Tens alguns objectos no quarto de que ndo goEsso nada/detestas?

Indagar:

- Onde estao?

- Quem tos deu/comprou?

- Quando?

- Porqué?

- Porque é gue os tens no quarto se ndo gosta®dele
6. Se pudesses mudar alguma coisa no teu quajte seria?

7. E se pudesses escolher um quarto qualquer tdepmssoa (por ex. de um amigo, primo,
actor, ...) qual seria? Porqué?

[Por dltimo, vamos conversar um pouco sobre assattividades que fazes no quarto...]
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O Quarto de Dormir: Usos, Tempos e Significados

1. O que fazes no teu quarto?

Explorar as diversas actividades...

A. Estudar/Fazer os TPC

A

Se sim: Se néo:
- Onde? (Secretaria, cama, ...) - Onde? (Sala, cozinha, outro espag(
- Porqué ai? como por ex. o escritério dos pais...
- Quando? (dia, noite, fim de semanga, - Porqué ai?
a determinadas horas...) - Quando? (dia, noite, fim de semang
- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos, o)
o) - Com quem? (Sozinho, pais, irméaos
- Gostas? Matérias preferidas? o)
Porqué/porque nao? - Gostas? Matérias preferidas?

Porqué/porque nao?

B. Brincar

Se sim: Se néo:
- Onde? (cama, chéo, ...) - Onde? (outra sala, escola, rua...)
- Porqué ai? - Porqué ai?
- Quando? (dia, noite, fim de semanga, - Quando? (dia, noite, fim de semana
festas de aniversério, ...) festas de aniversério, ...)
- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos, - Com quem? (Sozinho, pais, irméos
amigos, ...) amigos, ...)
- Gostas? Brincadeiras preferidas? - Gostas? Brincadeiras preferidas?
Porqué/porque nao? Porqué/porque nao?
- Tens alguns cuidados especiais? (Ex: - Tens alguns cuidados especiais?

para nao te magoares, partires
objectos, etc.) Porqué?/porque néo?

D

Porqué?/porque nao?

1S =4

C. Estar no PC

Se sim:
- Onde? (secretaria, cama — portatil

)

- Porqué ai?

Se nao:
- Onde? (outro espaco: sala, cozinhg

guarto pais, escola, casa dos amigos

)

,

D
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- Quando? (dia, noite, fim de seman

- Porqué ai?

a horas especificas, ...) - Quando? (dia, noite, fim de semana,

- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos, horas especificas, ... )

amigos, ...) - Com quem? (Sozinho, pais, irmaos,

- A fazer o qué? (Estudar, ver e-mail, amigos, amigos on-line, estranhos, .}.)

no Facebook, Messenger, Skype, a - A fazer o qué? (Estudar, ver e-mail

pesquisar, jogar, ...) estar no Facebook, Messenger, Skype,

- Gostas? Sites preferidos? a pesquisar, jogar, ...)

Porqué/porque néao? - Gostas? Do que gostas mais?

- Tens alguns cuidados especiais? (Ex: - Quais os teus sites preferidos?

com os virus informéticos, a falar com Porqué/porque nao?

estranhos, etc.) Porqué/porque nao? - Tens alguns cuidados especiais?
Porqué/porque nao?

D.Ver TV
Se sim: Se néo:

- Onde? (secretaria, chéo, ...) - Onde? (outro espaco: sala, cozinha,

- Porqué ai? guarto pais, escola, casa dos amigos,

- Quando? (dia, noite, fim de semana, )

a horas especificas, ...) - Porqué ai?

- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos, - Quando? (dia, noite, fim de semana,

amigos, ...) horas especificas, ... )

- Aver o qué? - Com quem? (Sozinho, pais, irmaos,

- Gostas? Programas preferidos? amigos, ...)

Porqué/porque nao? - Aver o qué?

- Tens alguns cuidados especiais? (ex. - Gostas? Programas preferidos?

nao vés alguns programas?, Quais?) Porqué/porque nao?

Porqué/porque nao? - Tens alguns cuidados especiais? (ex.

nao vés alguns programas?, Quais?

Porqué/porque nao?

E. Vestir

Se sim: Se néo:
- Onde? - Onde? Ou excepcionalmente noutr
- Porqué ai? sitio? (outro espaco: quarto dos pais

- Quando? (horas especificas duran
a semana, ao fim de semana)
- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos

te

)

dos irmaos, WC, ...)
- Porqué ai?
- Quando? (fim de semana, férias, el

alturas especificas, ... )
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- Quem escolhe a tua roupa?
- Gostas? Porqué/porque nao?

- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos,

)

- Gostas? Porqué/porque néao?

F. Dormir

Se sim:
- Onde? (em que cama, beliche, ...)
- Porqué ai? (Quando o quarto é
partilhado)

- Quando? (horas especificas durante

a semana, ao fim de semana)

- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos
)

- Gostas? Porqué/porque nao?

- Tens algum modo de adormecer

preferido? Porqué/porque nao?

N

Se nao:

- Onde? Ou excepcionalmente noutrp
sitio? (outro espaco: quarto dos pais
dos irmaos, avos, casa de amigos)
- Porqué ai?
- Quando? (fim de semana, férias, em
alturas especificas como em casos de
doencga, quando n&o consegues dormir,
»)
- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos,
amigos, ...)
- Gostas? Porqué/porque néao?
- Algum modo de adormecer
especifico desses locais/pessoas?
Porqué/porque nao?

G. Limpeza/Arrumacao

Se sim:
- O qué? (fazer a cama, limpar o p6
arrumar os brinquedos, arrumar os
livros, ...)
- Porqué essas tarefas?

- Quando? (horas especificas durante

a semana, ao fim de semana, férias

- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos
)

- Gostas? Porqué/porque nao?

- Tens alguns truques para fazer ma

depressa/melhor/ou para néo fazer?

Quais?

|

Se nao:

S

- Que outras limpezas/arrumacgoes/
ajudas aos pais? (por a mesa, deitar|o
lixo fora, passear o céo, ...)
- Porqué essas tarefas?

- Quando? (horas especificas durante a
semana, ao fim de semana, férias)
- Com quem? (Sozinho, pais, irmaos,

)

- Gostas? Porqué/porque nao?
- Tens alguns truques para fazer majs
depressa/melhor/ou para néo fazer?
Quais?

Chegamos ao fim da nossa entrevista.

Muito obrigada pela tua colaborac#o!
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Resumo:

O Turismo €, sem davida, uma inddstria em expates@o em Portugal como no estrangeiro.
Em tempos passados, viajar era sempre aliado agodede descoberta, exploracdo e
enriguecimento. No nosso século as diferencas &dansiitas, as sociedades apresentam-se
sedentas de conhecimento e curiosas relativamendesesisidade cultural com que se
deparam, tanto mais que estas se apresentam coaforga de desenvolvimento.

A capacidade de viajar da sociedade moderna tosnomismo a maior inddstria de muitos
paises em todo o mundo e uma onde a capacidadenimicar eficazmente e eficientemente
€ essencial. Este artigo pretende demonstrar g@léwante é o ensino das linguas estrangeiras
em campos especificos como o do Turismo, homeadamnmencampo da Lingua Inglesa.
Serdo discutidas algumas das fronteiras no ensindudismo em Portugal, com base em
curricula nacionais e internacionais do ensino sopes sugeridas algumas mudancas
consideradas benéficas e essenciais. A relevaaci@ouhecimento de linguas estrangeiras
relativamente ao mercado de trabalho, num pais osdaristas estrangeiros sao a maioria,

sera também objecto de interesse.
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Esperamos tornar evidente que as necessidadeof@sgares e alunos tém vindo a sofrer
inUmeras alteracdes, estando num processo de ragéaeque privilegia a descoberta da
mudanca e a sua promocao, reconhecendo que, erfiésieny tem crescido o debate em

torno dos métodos e praticas em utilizagdo no ersiperior.

Palavras-Chave:Educacéo, Motivacao, Turismo, Linguas Estrangelagpregabilidade.

Abstract:

(maximum 250 words) Tourism is, undoubtedly, anustdy in expansion both in
Portugal and abroad. In ancient times, travel wasivaited by the desire for exploration,
discovery, and enrichment. In the 21st century ghitmave not changed that much and
societies are thirsty for knowledge and culturakedsity as these are increasingly being seen
as a force of development. Modern society’s abiiitytravel has made tourism the number
one industry of many countries worlwide and one nghéhe ability to communicate
effectively and accurately is essential.

This paper intends to show how relevant the tegchiihforeign languages is for specific
purposes such as tourism, namely English (EFL)didtusses some boundaries on the
teaching of tourism in Portugal based on nationdl iaternational higher education curricula
analyzing them and suggesting some beneficial adwang also focuses on the relevance of
the knowledge of foreign languages as far as tharjarket is concerned in a country where
foreign tourists are a majority.

It has become evident that the needs of both stsdmmd teachers are different and are
undergoing a process of regeneration which alloles discovery of changes and their
promotion while launching debate into the methodsl @ractices being used at higher

education levels.

Keywords: Education, Motivation, Tourism, Foreign Languagaaployability
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Resumo:

Os estudos relacionados com a avaliagcdo das apagetis no ensino superior sdo de
extrema relevancia se tivermos em conta os eleviadiices de reprovacdo e abandono dos
alunos em Portugal. Para se concetualizar planosudieanca a nivel das praticas de ensino e
de avaliacdo sera necessario conhecer em profuledwgue professores e alunos pensam e
fazem nos dominios do ensino e da avaliaddms Ultimos anos tem havido um interesse
evidente em investigar temas tais como: a) o eimeinto e a participacdo dos estudantes nos
processos de avaliacdo; b) a diversificacdo eati#io de estratégias inovadoras de avaliacao;
c) a utilizacéo sistematica deedbackd) as tensdes e as relagbes resultantes deagrélic
avaliacdo formativa e sumativa. No entanto, a itgasdo a nivel do ensino superior
realizada € ainda bastante escassa, tendo em aamaessidade de se compreender um
conjunto de questdes cruciais que ajudardao a nall@oaprendizagem dos alunos. No caso
especifico de Portugal, o chamado processo de Balerige que as instituicdes de ensino
superior questionem as praticas de ensino e deag&ale, de forma coerente e sustentada,
reconstruam os papéis e as acdes dos alunos erafesspres. Ora, € precisamente neste
ambito que é relevante conhecer e compreendepessentacdes sustentadas por professores
e alunos relativamente a dominios pedagogicosel@wantes como o ensino, a avaliacdo e o
desenvolvimento das aprendizagens.

Esta comunicagéo, inserida num estudo mais amplauwmse pretendia compreender as
relacdes existentes entre conhecimentos, represesta experiéncias de professores, com as
formas como organizam o0 ensino e a avaliagcdo e gquem as aprendizagens, resulta da
analise dos resultados de um inquérito por questimnpara conhecer e compreender as
representacdes, nos dominios do ensino, da awaliac8las aprendizagens, aplicado a
docentes e estudantes. O inquérito utilizou umalasipoLikert e estava organizado em trés

areas: a) Ensino; b) Aprendizagem; c) Avaliagao.

Nota: Esta investigacdo realizou-se no ambito do projeltDC/CPE-CED/114318/2009

financiado por Fundos Nacionais através da FCT -dagéo para a Ciéncia e a Tecnologia

Palavras-Chave: Ensino Superior; Praticas de Avaliacdo; Praticas Hasino;
Representacdes, Aprendizagem
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Abstract:

Studies of learning assessment in higher educatiemwery important when you consider the
high repetition and dropout rates of students irtuR@al. Conceptualizing plans to change in
the practices of teaching and assessment will bessary to know in depth what teachers and
students think and do in the areas of teachingaasdssment. In recent years there has been
an obvious interest in investigating topics suchasthe involvement and participation of
students in assessment processes, b) diversificatid utilization of innovative strategies for
evaluation, c) the systematic use of feedback.ed¥ions and relations practices resulting
from formative and summative assessment. HoweVer, résearch carried out in higher
education is still quite scarce, taking into acddine need to understand a number of crucial
issues that will improve student learning. In theedfic case of Portugal, the so-called
Bologna process requires higher education institgtito question the practices of teaching
and assessment and, consistently and sustainddulijd¢he roles and actions of students and
teachers. It is precisely in this context that eevant to know and understand the
representations supported by teachers and studeathing on matters as important as
teaching, assessment and learning development.

This communication, inserted in a larger study imich it was intended to understand the
relationship between knowledge, representationsexperiences of teachers, the way they
organize teaching and learning and promote theuatiah, results of analysis of the results of
a questionnaire survey, to know and understandepeesentations in the fields of teaching,
assessment and learning, applied to teachers adenss. The survey used a Likert scale and

was organized into three areas: a) Teaching bjilegic) Evaluation.

Keywords: Higher Education; Assessment Practices; TeachnagtiPes; Representations;

Learning
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Resumo:
A investigacdo tem evidenciado resultados que sa@f@réncia incontornavel tais como: a)
as praticas sistematicas de avaliacdo formativaorain muito as aprendizagens de todos os

alunos; b) os alunos que revelam mais dificuldagis os que mais beneficiam de tais
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praticas (Black & William, 1998). Estes resultad@® relevantes se tivermos em conta 0s
elevados indices de reprovacdo e abandono dossatlm@nsino superior em Portugal. O
estudo das representacdes dos professores e alcer@s do ensino e da avaliacdo permite
caraterizar e sustentar as suas praticas de ensie@valiacdo estabelecendo relacées com as
aprendizagens. Sobretudo, é importante identifeasis concecdes e as préaticas tendem a ser
consistentes ou inconsistentes entre si pelas dagiles que tém no ensino e avaliagao.
Assim, para se concetualizar planos de mudanceehdds praticas de ensino e de avaliacao
sera necessario conhecer em profundidade o quesparés e alunos pensam e fazem nos
dominios do ensino e da avaliacao

A comunicacgéo proposta, inserida num estudo magcem que se pretendia compreender
as relacdes existentes entre conhecimentos, repaedes e experiéncias de professores, com
as formas como organizam o ensino e a avaliacdoregvem as aprendizagens, resulta da
analise dos resultados de um inquérito por questiimnpara conhecer e compreender as
representacdes, nos dominios do ensino, da awaliac8las aprendizagens, aplicado a
docentes e estudantes. O inquérito utilizou umaladgo Likert e estava organizado em
quatro areas: a) Ambiente de ensino-aprendizageiaa&io; b) Ensino; c¢) Aprendizagem; d)

Avaliagéao.

Nota: Esta investigagédo realizou-se no ambito do projeDC/CPE-CED/114318/2009

financiado por Fundos Nacionais através da FCT -dagéo para a Ciéncia e a Tecnologia

Palavras-Chave:Ensino Superior; Praticas de Avaliagédo; PraticaGr#no; Representacdes

Abstract:

Research has revealed extremely significant resisltsa) systematic practices of formative
assessment improve the students’ learning; b) stadeith more difficulties have great
benefits of these practices (Black & William, 1998hese results are relevant if we attend to
high levels of failure and dropout of higher edumatstudents in Portugal. The study of
representations of teachers and students aboutingaand assessment permit to characterize
and sustain teaching and assessment practiceslisstap relationships with learning.
Concerning the implications on teaching and assessmt’s important identifying if

conceptions and practices are consistent or nohgntteemselves. Thus, for conceptualize
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change planes related with teaching and assesgraatices, it would be necessary to know
deeply what teachers and students think and makbese domains. This study makes part
of a broader research in which, we wanted to umaedsthe relationship among knowing,

representations and experiences of teachers wath ghactices and learning promotion. For
this study, we analyzed the results of a questioento understand the representations of
teachers and students in the teaching, assessm@&héaning domains. The survey used a
Likert-Type scale and it was organized into four areas: a)hiagdearning-assessment

environment; b) teaching; c) learning and d) aseess.

Keywords: Higher Education; Assessment Practices; Teadhragtices; Representations
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Resumo:

Os modelos de processamento de informacéo priaitegi funcdo cognitiva, a capacidade de
processamento de informacgéo e centram o curriaulmntetdo. O professor é o detentor do
saber e o estudante o assimilador e reprodutorodbecimento. Por outro lado, possuir
muitos conhecimentos ndo € necessariamente seretembg. Desenvolver competéncias
pressupde o recurso a situagdes-problema, nomeatigram contextos de simulacao.

Esta comunicac&o tem como objetivos: descreveicpsatle ensino-aprendizagem numa area

curricular inserida no plano de formacdo de umades mestrado integrado, no dominio das
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Ciéncias da Saude; avaliar o contributo das mesbgikd utilizadas pelos professores na
articulacdo entre a teoria e a pratica.

A éarea curricular tem a duracdo de 9 semanas, \e\8@minarios tematicos (em grande
grupo), o ensino em laboratério de aptiddes clfi@n pequenos grupos) com pacientes
simulados e, ainda, a vivéncia em estabelecima@saide (ECSUM, 2012).

Foram realizadas 25 horas de observacdo de aulagmimarios tematicos e no laboratério
de aptiddes clinicas, com recurso a uma grelhadereacio e entrevistamos 1 monitor e 3
estudantes. Para reducdo e categorizacdo dos da&dosiemos a analise de contelddo
(Bardin, 1977).

Os resultados mostram que a utilizacdo de um métedmsino expositivo para a abordagem
dos conteudos, seguido da aplicacdo pratica doBeconentos em contextos simulados,
favorece uma aprendizagem motivadora e estimuleote vantagens para a futura pratica

profissional.

Palavras-Chave:Métodos de Ensino; Ensino Superior; Pacientes Sidwgl, Laboratério de

Aptiddes Clinicas.

The Contribute of the Expository and Simulated Teahing Methods in the Articulation
Theory and Practicé

Abstract:

The information processing models emphasize cagnftinction, the capacity to processing

information and the curriculum is focused on thateat. The teacher helds the knowledge
and the student assimilates and reproduces ith®wther hand, to possess many skills, it is
not necessarily to be competent. Developing skélguires the use of case-based learning,
particularly, in simulation context.

This paper aims to describe teaching-learning mextin a course of the undergraduate
curriculum, in the domain of the health sciencesl avaluate the contribute of the

methodologies used by teachers in the articulaifdheory and practice.

8 This research was supported by National Foundsitfir FCT (Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnolagidoei
Project PTDC/CPE-CED/114318/2009.
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The course lasts 9 weeks, involves interactiveulest (large group), training in the Clinical
Skills Center (CSC) (small group) with standardipatients and, also, clinical attachments in
hospitals (SHSUM, 2012).

Were observed 25 hours of lectures and CSC sessiotis a support of a rubric and we
interviewed 1 faculty member and 3 students. Feréauction and categorization of the data,
we used content analysis (Bardin, 1977).

The results revealed that the use of an exposigaghing method to an approach focused on
the contents, followed by practical applicatiortlué knowledge in simulated contexts, favors

a stimulating and motivating learning with advamsdpr the future professional practice.

Keywords: Methods of Teaching; Higher Education; StandardiRatients; Clinical Skills
Center.

1. Introducao

A Area Curricular observada insere-se no mestratémiado na area das Ciéncias da Sautde,
tendo este como diferencial a utilizacdo de umaodwddgia de ensino-aprendizagem de
espiral construtivista e a integracao teoria/paatikprender é ter capacidade de elaborar uma
representacdo pessoal sobre a realidade e os eptefidos e ndo apenas reproduzir a
realidade, o que implica o desenvolvimento pesSwaimedida em que promove a atividade
mental construtiva do aluno, responsavel por taansi-lo numa pessoa Unica, irrepetivel, no
contexto de um grupo social determinado.” (Soléed,2001, p.18)

O conhecimento é, neste pressuposto teorico, dfatama construcdo real porque lida com
ocorréncias ou factos, as suas proposi¢des oueBgmsao confirmadas ou infirmadas através
da experimentacdo e ndo apenas pela razéo e ¢aespéla forca da propria acdo humana.
Essa construcdo € possivel na medida em que ela fgrética, ou seja, a propria acéo e,
também, na medida em que ele se apropria de ®osaficientemente critica(s) para dar
conta das qualidades e dos limites da sua pr&®@as duas condigbes sdo absolutamente
indispensaveis para 0 avanco do conhecimento eegoeste rutura com 0 senso comum na
explicacdo do conhecimento. Assim, 0 conhecimentma& construcao pessoal, que inclui as
“capacidades necessarias para prossegrendizagem ao longo da videm contextos de
mudanca e inovagdo continuas.” (Morgado, 2011,0).30
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Nesta perspetiva, 0 objetivo &, a partir da viv@nde situagbes reais ou simuladas,
ressignificar a aprendizagem construindo novos reabesoltados para a exceléncia
profissional. O desenvolvimento de atividades @&mentado no conceito de aprendizagem
significativa proposto por Ausubel (1968), paramguema nova informacéo so faz sentido e é
apreendida pelo estudante se for ancorada em tosicelevantes previamente existentes na
estrutura do estudante. S&o necessérias, port@uds, condicbes para uma aprendizagem
significativa: o estudante precisa de ter dispaspgta aprender e o conteudo a ser aprendido
tem que ser potencialmente significativo, ou sé&a que possuir significado légico e
psicolégico. Quanto mais relevante para a vidasdodante for o conhecimento adquirido,
mais capacidades podem ser desenvolvidas de fdetinaeno processo de aprendizagem.

A literatura (Varga et al., 2009) mostra que osudsmttes que tém contacto o mais cedo
possivel com a pratica simulada conseguem adqumnirconjunto soélido de habilidades
fundamentais em semiotécnica e comunicagdo, ao sngsnpo que fomenta nos estudantes
0 desejo de alcancar resultados académicos deéegizl Trata-se, por isso, de utilizar
estratégias cuidadosamente planificadas, tal caooteceu, de acordo com 0s entrevistados,
na UC que € objecto de analise neste artigo, nédaedh que o conhecimento é construido a
partir de situagBes programadas, representativasatidade da pratica clinica, simuladas por
pacientes atores em ambiente protegido e controlado

Estes séo alguns dos pressupostos que servirastaie & estudo que apresentamos, que se
integra num projeto de investigaddenvolvendo sete universidades, entre elas quatro
portuguesad e trés brasileird§ ao longo do qual se procuram descrever, ana#sar
interpretar préaticas de ensino, aprendizagem eval@edo no ensino superior com o intuito
de compreender as relagdes entre essas praticesharia das aprendizagens dos estudantes
e 0 seu (in)sucesso académico.

O estudo resulta de uma das tarefas investigajivasntegram esse projeto mais amplo e tem
como objetivos descrever praticas de ensino-apragdim numa unidade curricular inserida
no plano de formag&o de um curso de mestrado adegno dominio das Ciéncias da Saude,
e avaliar o contributo das metodologias utilizapeles professores tanto na articulacao entre

a teoria e a pratica como na aprendizagem dosasgas]

o Avaliacdo, Ensino e Aprendizagens no Ensino Sapem Portugal e no Brasil: Realidades e Perspetiva
(AVENA) PTDC/CPE-CED/114318/2009.

10 Universidade de Lisboa, Universidade do Minho,v@rsidade de Coimbra e Universidade de Evora.
11 Universidade do Estado do Para, Universidade daz&ma e Universidade de S&do Paulo.
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O modo como se idealiza e concretiza 0 ensino grendizagem depende das fungdes que
professores e estudantes assumem nesse procésse, do(s) modelo(s) de ensino que
perfilham. Importa lembrar que, de acordo com Asefi®95, p.267), o conceito de modelo
“implica algo mais amplo do que uma determinadeatggia, método ou procedimento”.

No caso da unidade curricular objeto de andlisterestudo, e tendo por base a observacéo de
aulas e as entrevistas, privilegiou-se o recunsmadelos de processamento de informacéo, ao
modelo de ensino-aprendizagem baseado na instrdgéta e ao modelo de ensino-
aprendizagem baseado na simulacdo, a que nosmesesi seguir.

Os modelos de processamento de informag@oivilegiam a funcao cognitiva, a capacidade
de processamento de informac&o e centram o curnims contetidos. A luz destes modelos,
o professor é o detentor do saber e o estudante4s® ao papel de assimilador e reprodutor
dos conhecimentos que aquele Ihe veicula.

Porém, possuir muitos conhecimentos ndo € necassarie ser competente. Desenvolver
competéncias pressupbe 0 recurso a situagOes-prapblomeadamente, em contextos de
simulacdo que permitam ao estudante utilizar ohe@ximentos aprendidos, de forma a
encontrar respostas para os problemas com queaeade

O desenvolvimento cognitivo dos estudantes pregsapdilizacdo de modelos de ensino que
privilegiem a fung¢ao cognitiva e a capacidade dwainento da informacgao, tais como, os da

antecipacédo e da memorizagao.

O modelo de antecipacdc baseado nas perspetivas de Ausubel (1968) sobstrutura
cognitiva, a aprendizagem por rececao ativa e gaig#o. Sustenta que as ideias e a
informacéo apresentada nos seminarios constituesstaguras concetuais de aprendizagem
dos estudantes, desenvolvem o interesse pelo guastento e habitos de raciocinio
atribuindo significatividade aos contetdos (Joyc#/&il, 1996).

No contexto da UC observada, as sessfes tedrinaspondiam a seminarios tematicos com

a presenca da equipa de professores e de proéissiie saude de diferentes especialidades.

O modelo de ensino-aprendizagem baseado na memogaa desenvolve-se em quatro
fases (Joyce & Weil, 1996, p.227): na primeira fasestudante organiza o seu material de
aprendizagem para a sessao/atividade, de formasegar lembra-lo, salientando ideias e
exemplos, sublinhando, fazendo listagens de ide@sstruindo frases por palavras suas para
estabelecer relacdo entre as ideias; na segunelstudante pensa sobre estratégias, com o
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proposito de estabelecer relacdo entre o matexiapdendizagem fornecido e o material que
lhe é familiar. Esta fase inclui a utilizagdo deniéas, tais como, substituir e ligar palavras e
utilizar palavras-chave para passagens ou pericoloplexos e longos; na terceira fase, o
estudante melhora as representacfes mentais,asdmes a situacdes com duplo sentido ou
de exagero; que provoquem dramatizagcbes humosst&gapor dltimo, na quarta fase, o
estudante repete o procedimento até memorizar.

No quadro 1, apresentamos uma perspetiva geralodelonde memorizacdo, de acordo com
Joyce e Weil (1996, p.227):

Quadro 1- Sintese do Modelo de Memorizacéo

Fase 1 - Concentrar no Material Fase 2 — Desenvolver Relactes

Utilizar técnicas de sublinhado, listagem| Construir o préprio material e desenvolver
reflexdo. relagBes, usando palavras-chave, substitujcdo
de palavras e técnicas de sistema relagao-

palavra.

Fase 3 — Expandir Imagens Sensoriais Fase 4 — Praticar a Memorizagao

Utilizar técnicas de associacao ridicula e p Praticar, memorizando o material até este gstar

exagero. completamente aprendido.

Rever as imagens.

O modelo de ensino-aprendizagem baseado na instrugdireta nasceu nos anos 60 com
Engelmann, sustentado na concecdo de que as iatesfavorecidas conseguem
acompanhar as criancas provenientes de um esti@itiesonomico mais elevado, desde que
tenham uma instrucéo eficiente e eficaz, ou seggsancia reside em ensinar mais em menos
tempo (Binder & Watkins, 1990, p.91). Além dissansparece neste modelo a preocupacéo
de fomentar nos estudantes o desejo de alcancéiatkss académicos de exceléncia: “Direct
Instruction has been consistently shown to supgredter academic achievement, self-esteem
and problem-solving abilities (Watkins, 1988t. Binder & Watkins, 1990, p.91). Esta
perspetiva € corroborada por Joyce e Weil (199@)edenderem a aplicacdo deste modelo na
formacdo de pessoas que virdo a desempenhar cameotbs complexos e, por isso,
reclamam um elevado nivel de precisédo e coorder@ya®ms outros.

Para o alcance destes resultados, o modelo esusguem cinco fasesdém, ibideni
orientacdo, apresentacdo, pratica estruturadaicgrétientada e préatica independente. A

primeira fase diz respeito ao enquadramento daipliis; a segunda concentra-se na
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apresentacdo de conceitos/teorias/praticas, comrste@ um equipamento visual (EV) e
clarificagdo dos procedimentos/passos para a edecdgs tarefas. Para tal, o professor da
subsequentes exemplos e, num momento final, faalan¢@o do que foi apreendido pelos
estudantes; na fase intermédia, o professor exigragtiasso a passo 0 que se pretende, com
recurso a um EV para que os estudantes acompaih&ng, todos os procedimentos e, em
grupo, respondam a questbes. Simultaneamente,fespoo dafeedbackaos estudantes; a
quarta fase caracteriza-se pelo desenvolvimentotatatas por parte dos estudantes, sob
supervisao do professor; o objetivo da quintaienalfase é consolidar o aprendido, pelo que
os estudantes desenvolvem as tarefas sem acompamtbare o feedback € dado
posteriormente a concluséao.

A aprendizagem ocorre sempre num ambiente controdad professor, durante a pratica
orientada, circula entre os estudantes, de formaraitorizar as tarefas e a garantir que haja
uma progressdo nperformancedo estudante, permitindo realizar as tarefas toree

autonomamente.

O modelo de ensino-aprendizagem baseado na simulagdesenvolve-se em quatro fases:
orientacdo; formacdo dos participantes; simulacas dperacdes; éalangco com o0s
participantes. No quadro 2, apresentamos uma sidiestas a partir de Joyce e Weil (1996,
p.360):

Quadro 2- Sintese do Modelo de Simulacao

Fase 1: Orientacéo Fase 2: Formacao dos participantes

Apresentar os topicos da simulacdo e dsConfigurar o  cenéario  (regras, pap{is,
conceitos a ser incorporados na procedimentos, classificacdo, tipos de decisdo a

atividade. tomar, objetivos).

Explicar a simulacao. Atribuir funcdes.

Apresentar uma perspetiva geral da] Demonstrar sumariamente a sesséo pratica.

simulacéo.

Fase 3: Simulacao das Operacdes Fase 4:Balancocom os Participantes
Conduzir e gerir a atividade. Sumariar os acontecimentos e percecgoes.
Obter feedbacke avaliacdo (do Sumariar dificuldadesiasights

desempenho e dos efeitos das decisbes

Esclarecer equivocos. Analisar o processo.
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Continuar a simulacao. Comparar a atividade de simulagdo com o
contexto real.

Relacionar a atividade de simulacdo com os

conteudos da disciplina.

Avaliar e reformular a simulacéo.

O recurso a um modelo de ensino baseado na simutagéa vantagem de, por um lado,
tornar a aprendizagem “menos complexa, dada alpadsiie de diminuir o niamero de
fatores que intervém na acéo real” e, por outresriptir que os alunos aprendam por um
processo de retroalimentagdo autonomo”, isto ay@trde uma situacéo vivida e ndo de uma

mera descricao verbal (Joyce & Weil, 1996, p.311).

No contexto deste estudo, foram utilizados pacgesiteulados, ou seja, pessoas que foram
treinadas para retratar uma situacao-problemapueaf a ndo variar de aluno para aluno
(Ferrell, 1995). O paciente simulado “is a persmined to accurately and consistently
portray a patient with a particular medical coraditi Based on an encounter between the
standardized patient and a student, both the stdizdd patient and professionals” (Norcini
& McKinley, 2007, p.240).

Os pacientes simulados tém sido usados como unadégsa de ensino que permite simular a
pratica clinica, permitindo uma avaliacao fidvel ad®smpeténcias clinicas (Vernon et al.,
2010), mobilizadas através de mudltiplos elemendogntrevista clinica, o exame fisico, a
resolucdo de problemas e a tomada de decisao t(8tbar, 2001). O recurso a este método
podera ser vantajoso em processos de ensino-apagedi, na medida em que € a
oportunidade de os estudantes ter&mdback sobre as suas aprendizagens e de as
(re)construirem (Skinner, Newton & Curtis, 1997)sitnulacéo, de acordo com Joyce e Weill
(1996, p.357), “is a training device that closedpnesents reality but in which the complexity
of events can be controlled” e “the learning tasks be made much less complex than they
are in the real world, so that students may hageofiportunity to master skills that would be
extremely difficult when all the factors of real-a operations impinge on them.” (Joyce &
Weil, 1996, p.357)
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2. Metodologia do Estudo

A éarea curricular tem a duracdo de 9 semanas, \e\8@minarios tematicos (em grande
grupo), o ensino em laboratério de aptiddes clgi@n pequenos grupos) com pacientes
simulados e, ainda, a vivéncia em estabelecimagsaide (ECSUM, 2012).

A metodologia utilizada neste estudo € de natucgmditativa. Os dados foram recolhidos
através da observacédo de 25 horas de aulas, deetigta semiestruturada a 1 monifce 1
entrevista ddéocus groupa 3 estudantes, que aceitaram colaborar no edtlitigamos uma
grelha de observagdo de aulas onde registamosocegsm de ensino aprendizagem e de
avaliacdo. Esta ultima dimensdo ndo € objeto désandeste estudo. As perspetivas dos
professores e dos estudantes sobre o0 ensino eragagem que tinhamos observado foram
obtidas através das entrevistas. O conteudo désitagravado, transcritapsis verbise,
seguidamente, sujeito a analise de conteudo (Bardifv).

Para garantir o anonimato, foi atribuido o céditM”, ou seja, “E” para entrevista e “M”
para monitor. Aos estudantes foi atribuido o codigd-GE”, correspondendo o “EFG” a

entrevistafocus groupe o “E” a estudantes.

3. Apresentacao e Discussao dos Resultados

A unidade curricular observada esta organizada @as dedricas e em aulas praticas. As
primeiras, em formato de seminario, contam com ueqaipa de professores e de
profissionais de saude de diferentes especialidamesseja, monitores, que lecionam 0s
conteudos previstos no programa. Os seminariogmeam em auditorios com cerca de cem
estudantes e estruturaram-se em trés momentos: amembo inicial, em que era feita uma
introducdo a teméatica prevista para a aula e apia$s a sua estrutura geral; um momento de
desenvolvimento, com exposi¢cao de conteldos, apees® de casos clinicos e, por vezes,
exemplificacdo com recurso a videos. Os estudanteimm, tomavam notas e intervinham
colocando questfes; num momento final, os profesdaziam uma sintese e facultavam todo
0 material apresentado na aula (predominantenpanter point} e indicavam aos estudantes
material de apoio (obras e videos) para se guiarestudarem.

O monitor referiu que esta estratégia era utilizamastruturacdo das aulas para “por um lado,

(...) os motivar, tentar fazé-los raciocinar (...). Poitro lado, insistimos imenso para eles

12 N - , .
O monitor é um profissional de saude, que colabonao ensino na Escola.
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terem nocdo que o objetivo desta area ndo é aineégac ao diagnostico, nem chegar a
resultados, é aprender a registar e obter dadesly (

Ora, tal como advogam Joyce e Weil (1996), esteqalimento promove o desenvolvimento
de habitos de raciocinio e o questionamento.

Nas aulas teoricas, constatamos o interesse dafaests pela matéria, nomeadamente, pela
pertinéncia das questdes que colocavam. A sueacipagio foi ainda mais percetivel no
decorrer das aulas praticas, pela dedicacdo esaade demonstradas no desempenho das
atividades que o monitor propunha. O monitor tiochpapel de orientador no processo de
aprendizagem dos estudantes.

Nas aulas préticas, algumas sessfes, as resid@&ticiaas, eram realizadas em contextos
reais (hospitais e centros de saude) com o acorapartio de tutores clinicos (contexto que
nao foi observado e, por isso, ndo € objeto derigéscneste estudo). Outras sessdes eram
desenvolvidas por monitores na Universidade, emiente simulado com grupos de cinco
estudantes, no Laboratério de Aptidées ClinicasG).ARecorriam, para o efeito, a pacientes
estandardizados, com o propésito de articular @ateom a pratica.

O monitor traduziu desta forma a organizacédo desau

Tem a parte mais tedrica, a parte mais praticamtral da parte pratica, ha uma
parte pratica que é realizada e aprendida num ateblespitalar, com tutores

hospitalares (...) e, depois, ha uma parte pratieasgumos nds monitores que
(...) ministramos aqui na Universidade, com profisaie da saude (...). Da

sempre para puxar um bocadinho da teoria, pasgartaa prética (...), tentar

desenhar as aulas praticas que, depois, culminaimasitamente 5 sessdes com
(...) o grupo de alunos. (EM) .

O que é que eu valorizo mais é o ensino praticgestos clinicos, os gestos de
exame fisico (...) é a oportunidade, de colocar, eatiga (...) num ambiente
controlado, aquilo que foi aprendido, na teoridM)E

Por seu lado, os estudantes traduziram assimeaiaegdo das aulas:

Tem a parte tedrica, a tedrico-pratica e se calhaética, em que a pratica seria,
entdo, o hospital, no acompanhamento do doente \@ddadiaria do servico.
(EFGE)

No LAC, havia atores preparados para simularemtdegnue representavam casos clinicos
para o treino da colheita da histéria clinica eipgmuento médico para o treino de gestos
clinicos. Os monitores seguiam um guido com osecmtuts e objetivos para cada sessao, que

era disponibilizado, previamente, aos estudanteplaiaforma institucionalbjackboard).
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Introduziam a aula e questionavam o0s estudanta®e sobua preparacdo para as atividades
programadas. Posteriormente, o grupo de cinco astes] um de cada vez, realizava a
atividade, com a supervisdo do monitor, orientasel@elo guido da aula. Este procedimento

foi descrito pelos estudantes da seguinte forma:

[No] Laboratorio de Aptiddes Clinicas, (...) nés ests a ver doentes que nao
sdo doentes e, ai, temos sempre 0s nossos prefessacompanhar-nos e a
ensinar-nos: «ndo € assim que se faz, € assimasdézer de outra forma».
(EFGE)

Estas etapas correspondem as primeiras trés fasewdelo de simulacdo (Joyce & Well,

1996), que explicitamos anteriormente.

O feedbackfornecido aos estudantes era de natureza formapes o monitor dava
indicagbes sobre os procedimentos a seguir parasendolvimento das tarefas nas aulas,
regulando as aprendizagens. Tal como referem disaastores (Ferrell, 1995; Varga et al.
2009) no ambiente protegido da simulacdo, o estad@m a oportunidade de aprender
fazendo, errando e aprendendo com o0s proprios, @uEso erro € considerado matéria-prima
para o0 desenvolvimento da consciéncia critica. Remwendo as lacunas do seu
conhecimento, o estudante tem a oportunidade dendelser novas fundamentagdes
cognitivas e melhorar as suas capacidades de enmigio.

No final, o0 monitor questionava os estudantes sobrnteudos abordados e/ou a abordar na
aula seguinte, fazia um balanco conjunto e ternairm alguns registos de cariz regulador,
sobre o desempenho dos mesmos. Esta perspetivéligapga pelo monitor: “eu acho que a
avaliacdo deve ser realizada em cada momento ¢aees com os alunos, uma avaliagéo
individual (...) para aferir a prestacao do alunocama momento.” (EM)

Esta funcao de regulacédo da aprendizagem € enaayadameio de aprimorar aprendizagens
e reporta-nos para o modelo de instrucao direyvgloriza uma progresséo plrformance

do estudante, com o intento de realizar os procsttios correta, perfeita e autonomamente,
ao mesmo tempo que forma individuos, como ja meaoms anteriormente, que Virdo a
desempenhar comportamentos complexos e que envalveehevado nivel de preciséo.
Atingir um elevado nivel de precisdo exige a meramdo dos conceitos (Joyce & Weil,
1996), dos gestos e procedimentos clinicos, pel® e recorrente a apresentacdo e
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visualizacdo de um video sobre o diagnostico danexfisico, processos assimilados pelos
estudantes e que transpareceram nos seus testemunho
Tive um doente que se rejeitava a qualquer tipratamento e a minha tarefa,
nesse dia, foi convencer o doente a deixar e depasegui.

Foi a primeira entrevista clinica em que eu tinlstugado como fazer as

perguntas, ja tinha treinado no laboratorio e chetfy em frente ao paciente e
senti, as vezes, imensas falhas e ficava em sil@énpensar: «e agora? O que €
gue me falta perguntar? E agora como é que tenpergentar isso?» e, depois,
as vezes, o paciente respondia de uma forma qoéceastava a espera. Aqui é
necessario saber como reagir perante aquilo, pgégnéo estamos a trabalhar
com pacientes estandardizados, eram pacientes nueshuspital. (EFGE)

Acerca do rigor necesséario nestes procedimentospeadamente, nas entrevistas e

procedimentos clinicos, o monitor referiu:

Eles sentam-se [0s estudantes], fazem a entreyiskgpois uma manobra do

exame fisico e esta o monitor, ao lado, a ava@rtado, a ver isso a decorrer e

a preencher itens mhecklist fez, nao fez, fez, nao fe@EM)
A garantia de uniformizacdo e padronizacdo dos oom@mentos dos pacientes que,
consequentemente, se traduz na credibilidade daogaf na simulacdo, transpareceu no
testemunho do monitor:

Ha um doente, um ator que se faz de doente, tem histéria que nos
treinamos, treinamos o ator, que o ator decoroe,mfis validamos, garantimos
gue todos os atores fazem aquela histéria e dizemesmas coisas, as mesmas
perguntas. (EM)

Estes sdo requisitos necessarios para retratasituagao-problema, de forma a néo variar de
aluno para aluno (Ferrell, 1995). E irrefutavelrtgoto, para que a simulacdo seja bem-
sucedida, a necessidade de realizacdo de um plantaouidadoso, bem como, considerar as

elevadas expectativas e motivacao dos estudantes:

O componente mais importante na aprendizagem foiovacdo porque este
altimo modulo, para mim, tem muito mais a ver cajui que gosto e espero do
curso, era muito mais ligado a clinica, ligado acignte, a parte prética.

Eu lembro-me...foi a minha primeira gasometria (..i)dasicamente o primeiro
gesto clinico, médico que eu fiz...e, portanto, simgrcou-me ou, entdo, as
primeiras vezes que ia auscultar um paciente...n&s |& esta...€ intrinseco
também ao curso e a nossa motivagado que nos tedlxgEFGE)

A construcao da situacdo deve ser, deste modentada por matrizes de intencionalidade,

que determinam o foco e os objetivos de aprendmageer alcancados pelo estudante em
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cada simulacao, pelo que os desempenhos espenaisam de estar bem definidos para
nortear a elaboracéo de situacdes simuladas adesjuad

4. Consideracdes Finais

As trés fontes de informacdo revelaram-se coerergkgivamente a centralidade dos
estudantes no processo de ensino-aprendizagemmbNito&do ensino, o paciente simulado
constitui um recurso complementar que pode antecadgratica mais intensiva com 0s
pacientes reais, permitindo que as atividades sdgsanvolvidas, repetidamente, com mais
seguranca e menor desgaste para os estudantgsaei@stes. O processo de aprendizagem
por meio de situacdes simuladas revela-se Utiicazpara desenvolver habilidades clinicas,
favorece uma aprendizagem ativa, confere maior hemmidade as préticas, permite
repeticbes e facilita a correcado dos erros na €&ecdas tarefas com o paciente, ao mesmo
tempo que aumenta o autoconhecimento e a motidigsgestudantes.

Mesmo sem a utilizagdo de pacientes reais, esteodmépromove melhorias no
relacionamento interpessoal, na resolugdo de prasena andlise e sintese das informagdes
clinicas.

E importante que os curriculos incluam métodos mteralizagem interativa, tal como as
simulacdes, pois sdo bem aceites pelos estudamtesjuecem o processo de ensino-
aprendizagem e aumentam a motivagao.

A oportunidade de experimentar novas habilidadseralesenvolvidas, a diversificagdo dos
cenarios de aprendizagem e a possibilidade deerefapa simulacdo parecem ser outras
vantagens desta metodologia, pois favorecem umendigagem motivadora e estimulante
com vantagens para a futura préatica profissionaldoTeste processo tem por objetivo
proporcionar ao estudante a construcdo de competéitca e a vivéncia de uma prética de
exceléncia, cenario que ajuda a que o0 sujeito mengtma estrutura cognitiva complexa,
indispensavel a sua futura realizacdo pessoalalseciprofissional, munindo-o com as
capacidades necessarias para prosseqprendizagem ao longo da videm contextos de

mudanca e inovacao continuas.
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Resumo:

As perspetivas humanistas de ensino sustentam dralagsde do processo de
desenvolvimento do curriculo no estudante (Zabalk@0)8), sendo este o principal
responsavel pelo seu percurso de aprendizagemoeemté um facilitador desse processo.
Estes pressupostos traduzir-se-40 em processosisilgo-@prendizagem integrados, com
potencialidades de regulagé&o.

Esta comunicagéo tem como objetivos: descreveicpsiintegradas de ensino-aprendizagem
numa area curricular inserida no curriculo de urstrado integrado no dominio das ciéncias
da saude; avaliar as potencialidades destas watiaaaquisicdo de conhecimentos, no
desenvolvimento do estudo autonomo e de autoap@eyetn tutorizada.

A érea curricular tem a duragdo de 14 semanasgrantontributos de diversas disciplinas
cientificas; a analise de um tema é estimuladals@rsas oticas; o ensino € orientado para a
aprendizagem por modulos de objetivos e atravessa fases (ECSUM, 2012).

Foram realizadas 34 horas de observagao de aolasiecurso a uma grelha de observacao,
entrevistamos dois professores e quatro estudantes dados foram categorizados com
recurso a analise de conteudo (Bardin, 1977).

As observacdes testemunharam um ambiente interainie pares e entre estes e 0s
professores. A assuncado de uma perspetiva de ereii@da nos estudantes traduz-se numa
aprendizagem por descoberta, potenciadora do dasenento de estudo autonomo, da
autoaprendizagem, favorecendo nos estudantes g@a wvitegrada das diversas disciplinas
cientificas e, nos professores, o desenvolvimestard trabalho articulado. Os estudantes

consideram que a autoaprendizagem tutorizada fe@eonsisténcia dos conhecimentos.

Palavras-chave: Autoaprendizagem tutorizada; Areas integradasyupdb direta; Ensino

Superior.

Abstract:

The humanist teaching models sustain the centmafitiie curriculum development process in
the student (Zabalza, 2008), who is the main resiptnfor the learning process and the
teacher the facilitator. These assumptions may rbplemented on teaching-learning

integrated processes with potential regulation.
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This communication aims to: describe integratedctmwas of teaching and learning in a
course included in undergraduate program curriculurthe field of health sciences and to
evaluate the potential of these practices in tlpiadion of knowledge, the development of
independent study and self-directed learning.

The course lasts 14 weeks and includes contribsitioom several scientific areas; the
analysis of a subject is stimulated through sevtpics; teaching is oriented to learning
objectives arranged into modules and goes thronghphases (SHSUM, 2012).

Were observed 34 hours of classes, using an oliservalbric, we interviewed 2 teachers
and 4 students. For data categorization, we useatewgb analysis (Bardin, 1977).
The observations revealed an interactive enviroiraerong peers and between students and
teachers. The assumption of a student-centeredagonicperspective may meaning a
discovery learning, potentiating the developmentirafependent study, the self-directed
learning, fostering in students an overview of slegeral scientific areas and in the teachers
the development of a collaborative work. Studewotssaer that self-direct learning promotes

the consistency of knowledge.

Keywords: Self-learning tutorials; Integrated areas; Direstiuction; Higher Education.

1. Introducao

O ensino é uma realidade complexa, quer pela riocitipde de variaveis e de
competéncias que sdo convocadas para e na acagopeda quer por se tratar de uma
realidade que vai muito para além do que os profesfazem na sala de aula. Os estudantes
desempenham também um importante papel, pois aofummoento das aulas e de todo o
processo de ensino-aprendizagem depende, funddmente, do seu estudo, do seu
desempenho, do seu interesse e da sua preparacao.

Zabalza (2008, p.58) apresenta as caracteristigasea conta no desenvolvimento de
um ensino de qualidade: i) o ensino transcendgacesconcreto das aulas e daquilo que se
faz nelas, isto €, o ensino engloba a preparacanldao desenvolvimento da aula e as acdes
posteriores da aula; ii) 0 ensino transcende o t@nua visivel, objetivo e quantificavel, ou
seja, 0 ensino ndo € apenas aquilo que se faatesras a motivacdo dos estudantes, o seu

interesse, as suas atitudes, 0os seus pontos deevistsua descodificacdo do processo de
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ensino-aprendizagem; iii) a qualidade do ensinmsttande a atuagéo dos professores, isto €, a
gualidade do ensino ndo depende apenas do profes®rde um conjunto de fatores
organizacionais que podera afetar a atuacdo degswf (objetivos, programa, recursos).
Estas perspetivas, na pratica pedagogica, tradseeem métodos de ensino que o
professor adota de acordo com o0 seu conhecimetimen propdsito do processo formativo
sendo que, ao longo do processo, poderdo cruzdisesas visoes. Uma delas assenta no
ensino integrado, perspetiva de ensino e aprerghzagmplamente utilizada na educacao
meédica, mesmo numa dimensao internacional e a agf@anta numa perspetiva de ensino-
aprendizagem humanista ou pessoal (Rogers, 1988% caracteristicas traduzem um ensino
de cariz interativo, centrado no estudante e deugi&o direta, que tende a favorecer um
conhecimento dos conteudos mais aprofundado e lmerdo, a responsabilizacao individual,
a autonomia e, sobretudo, a consciéncia da needssitek uma formacéo ao longo da vida,
com consequéncias no desenvolvimento pessoal esgoofal. Sendo estes 0s principais

conceitos que convocamos ha nossa analise, caasidsoportuno discuti-los previamente.

1.1 Ensino Integrado

O ensino integrado assenta na visao do:

Curriculum as the interweaving of disciplines tade a subject from multiple
perspectives. An example of successful interdis@py teaching was instruction
related to the cardiovascular system. In one couielents learned about the
physiology of blood circulation, the anatomy of theart, the examination,
medications, behavioral change to prevent cardiseade and health care.
(Muller, Jain, Loeser & Irby, 2008, p.3)

A abordagem integrada:

May have important benefits for learning and retentbecause it facilitates
contextual and applied learning, and can promoteeldpment of the well
organised knowledge structures that underlie effeainical reasoning. (Muller,
Jain, Loeser & Irby, 2008, p.2)

As visdes analisadas parecem adequar-se a um eng@mbado por submoddulos de

objetivos, tal como o0 que analisamos neste espms,conta com a integracdo de contetdos

74| Pagina



de diversas areas cientificas de natureza bioldgichdiomédica, interligando-os de forma

horizontal.

1.2 Visdo Humanista e Pessoal do Ensino

Numa perspetiva humanista e pessoal, o curriagializa-se no estudante, sendo este
o principal responséavel pelo seu percurso de apagein, numa légica de autodescoberta,
assumindo o professor o papel de facilitador desseurso: “the teacher’s role is that of a
facilitator who has a counseling relationship wstidents and who guides their growth and
development (Joyce & Weil, 1996, p.297). Rogers88)9atribui a esta perspetiva os
seguintes propositos: conduzir o estudante a unadbeestado mental e de saude emocional,
que o ajude a desenvolver a autoconfianca e a iéowsr doself, através do fomento de
reacfes empaticas nos outros; ter em conta assidass e aspiracoes individuais dos
estudantes e encara-los como parceiros na detedwirtlo que e do como vao aprender; e,
por ultimo, desenvolver um pensamento qualitativomeadamente, no que concerne a
criatividade e a expressado, caracteristicas fundemsepara a resolucdo de problemas e
podendo ser otimizadas através de um processaeatatinidade.

1.2.1 Ensino-Aprendizagem Interativo

Apesar da bondade destas intengfes, por si socor@uzirdo ao aprofundamento e
consolidacdo do conhecimento, a responsabilizagdiwidual, a autonomia, nem mesmo a
consciéncia critica da necessidade de uma eduagdongo da vida. Para tal, assume
centralidade a promoc¢ao e instituicdo de um ambieet sala de aula interativo, onde se
privilegiem dindmicas desprovidas de papéis hieiaeglos, estereotipados e enraizados na
tradicdo e vazias de entropia entre estudantese esies e os professores. Uma tal dinamica
“creates an environment where students and teaeherpartners in learning, share ideas
openly, and communicate honestly with one anot{dayce & Weil, 1996, p.297).

A relacéo entre estudante e professor, que senpesteorizontal e motivadora, ganha
consisténcia quando o professor privilegiafeedbackcontinuo, regulador da aprendizagem,
assertivo, oportuno e descritivo e ndo empregue sentido ajuizador. A relacédo saira tanto

mais aprimorada quanto mais for estimulada esizdatinos estudantes e colocada em pratica
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também no trabalho colaborativo entre pares, unmatiosrces estruturantes da aprendizagem

autbnoma e centrada no estudante.

1.2.2 Ensino-Aprendizagem Auténomo e Centrado no Estudast

A aprendizagem autonoma e centrada no estudantcepapelar a um forte
individualismo, havendo mesmo algumas interpreta¢élaciosas e desviantes acerca destes
dois conceitos, sendo uma delas “gifted studemfepto work alone” (Joyce & Weil, 1996,
p.69) e ser mutuamente exclusiva da ideia de ajmayen colaborativa e do
desenvolvimento da autonomia. Ora, o desenvolvimal@ parcerias implica que seja
empregue um esforco pessoal e sejam levadas ataadfas, autonomamente, para que o
trabalho em grupo seja mais frutifero. A este psdpp a partir de uma sintese da
investigacdo levada a cabo por Qin, Johnson e dohesn 1995, Joyce e Weitlém p.68),
sustentam que “the cooperative structures genegilyerate improved learning in the
important area of problem-solving”. Na otica de dlah (2008), a aprendizagem autbnoma e
centrada no estudante, tdo amplamente referidadiszsirsos educativos, s6 ocorre se
existirem determinadas condigcbes no processo dendelyimento curricular: um sistema
intenso de tutoria, preparacdo do estudante, stiaaras tecnoldgicas e didaticas adequadas
e, ainda, a disponibilidade de o corpo docenteatian e se disponibilizar para atender, para
além das aulas, as solicitacbes e reptos dos estsdadlém disso, de acordo com Snell
(2000, p.2):

A good self-directed learner therefore needs a murabskills. (...) learners must
be able to reflect on practices, identify learniggps, and have well-honed
questioning skills, (...) learners must have well@leped information location

and retrieval skills (e.g., the ability to searclc@nputer database efficiently).
They must also have well-developed critical apiagkills to allow them to

access and assess the value of new knowledge.

1.2.3 Ensino-Aprendizagem Baseado na Instrucao Direta

Esta perspetiva, de teor mais behaviorista, focaseformacdo de pessoas para
desempenhar comportamentos complexos, que envalvenelevado nivel de precisdo e
coordenacdo com o0s outros. O espaco e tempo dedaggmgem sao encarados como
oportunidades de rentabilizar essa aprendizagesp&@se que 0s estudantes estabelecam

um forte compromisso com as tarefas que executam.
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Teachers who have high expectations for their stisd@nd concern for academic
progress demand excellence and behavior conduzigeademic progress. (...) A
major goal of direct instruction is the maximizatiof student learning time (...)
and the ability to perform a skill independentlhydamthout error.” (Joyce & Weil,
1996, pp. 344-347)

A instrucdo direta foca-se em cinco fases: org#da apresentacdo, pratica
estruturada, pratica orientada e pratica indepgadeh primeira fase diz respeito ao
enquadramento da disciplina; a segunda concentrarse apresentacdo de
conceitos/teorias/préaticas, com recurso a um emepto visual (EV) e clarificacdo dos
procedimentos/passos para a execucao das tarefes.td?, o professor d4 subsequentes
exemplos e, num momento final, faz a analise dofgjugpreendido pelos estudantes; na fase
intermédia, o professor exemplifica passo a pasgoeose pretende, com recurso a um EV
para que os estudantes acompanheoco, todos os procedimentos e, em grupo, respondam
a questdes. Simultaneamente, o professorfeddlback aos estudantes; a quarta fase
caracteriza-se pelo desenvolvimento das tarefapgoe dos estudantes, sob supervisdo do
professor; o objetivo da quinta e ultima fase ésobdar o aprendido, pelo que os estudantes
desenvolvem as tarefas sem acompanhamento feedbacké dado posteriormente a
conclusao.

Segundo esta concecdo, o professor ndo ignora @ e@em deixa sob a
responsabilidade do estudante encontrar a formeo desolver sozinho. Assim, nao
respondendo de forma simplista ao erro, convocatégias para corrigir a resposta do
estudante ou reensina 0 processo/teoria/conceitmtemdo sempre um ritmo acelerado
durante esta atividade.

A aprendizagem ocorre sempre num ambiente cawvok o professor, durante a
pratica orientada, circula entre os estudante$omea a monitorizar o que estdo a fazer e a
garantir que haja uma progressagegormancedo estudante, com o intuito que este realize

as tarefas perfeita e autonomamente.

2. Opc¢des Metodologicas
O presente estudo insere-se no ambito de um prdgeinvestigacdo alargadajue

envolve sete universidades, entre elas quatro guesa¥’ e trés brasileird§ cujo objetivo

14 Avaliagdo, Ensino e Aprendizagens no Ensino Sapern Portugal e no Brasil: Realidades e Perspetiva
(AVENA) PTDC/CPE-CED/114318/2009.
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primordial € o de descrever, analisar e interprptaticas de ensino, aprendizagem e de
avaliacdo no ensino superior. A metodologia utilz& de natureza quantitativa com recurso
a inquéritos por questionario junto de professerestudantes e qualitativa, com recurso a
observacdo de aulas (OA), a entrevistas semiesid#isl (ESE) e erfiocus group(EFC). A
observacéo é realizada em unidades curriculare$ UE abrangem os dominios cientificos
das Ciéncias Sociais, das Artes e HumanidadesnglanBaria e Tecnologia e das Ciéncias da
Saude.

Em cada area foram selecionados dois cursos edaaurso duas UC de diferentes
anos, de cariz teérico e tedrico-pratico. No castJdiversidade do Minho foram observadas,
no primeiro semestre de 2011/2012, 2 UC pertenseddeArtes e Humanidades, 1 UC as
Ciéncias Sociais e 2 as Ciéncias da Saude, seleto dieste estudo uma UC do primeiro ano
do mestrado integrado em Medicina. Foram obsernadlé®ras de aulas, com recurso a uma
grelha de observacédo, cujas dimensdes foram elencadartir do referencial teérico do
projeto AVENA, a saber: 0 ensino, a aprendizageaviaiiacéo e o ambiente de sala de aula.

No final, com o objetivo de obter as perspetivas plofessores e dos estudantes sobre
0 ensino e a aprendizagem que tinhamos obsenealzamos uma ESE a 2 professores, que
lecionaram a UC e uma EFG a 4 estudantes, cuje@datfoi gravado, transcritpsis verbis
e, seguidamente, sujeito a uma andlise de conteldategorizado (Bardin, 1977). As
categorias foram definidaapriori, de acordo com a matriz do projeto AVENA, mas
emergiram das ESE, da EFG@ & observacg@lgumas subcategorias, através de um processo
de intercodificadores, que apresentamos no quadro 1

Para garantir o anonimato, foi atribuido aos psiess o codigo: “E” para entrevista,
“P1” para um professor e “P2” para o outro profeseque resulta em “EP1” e “EP2". Aos
estudantes foi atribuido o seguinte codigo: “FGrapcus groupe “E” para estudante
“FGE”".

15 Universidade de Lisboa, Universidade do Minho,vdrsidade de Coimbra e Universidade de Evora.
18 Universidade do Estado do Para, Universidade dazémia e Universidade de S&o Paulo.
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Quadro 1 — Categorias e Subcategorias

Categorias Subcategorias

Ensino Planificacdo e organizagdo do ensino

Recursos e materiais utilizados

Tarefas e natureza das tarefas

Gestédo do tempo e estruturacéo da aula

Dinamicas de sala de aula

Papel dos professores e estudantes

Natureza, frequéncia e distribuicdofdedback

Percecdes dos professores

Percecdes dos estudantes

Ambiente de sala de aula

Aprendizagem | Participagdo dos estudantes

Estratégias de aprendizagem

Percecdes dos professores/estudantes sobre abputmstipara a aprendizagem

Percecdes professores/estudantes sobre relacdes ast aprendizagens

desenvolvidas e o ensino e a avaliacao

Relacéo pedagdgica com os professores

Relacéo dos estudantes com os seus pares e ouévenientes

Satisfacd@o dos diferentes intervenientes

Avaliacdo Tarefas de avaliagdo mais utilizadas

Funcdes e utilidade da avaliacédo

Natureza da avaliagédo

Integracédo/articulagéo entre os processos de dasal@mcio/aprendizagem

Natureza, frequéncia e distribuiciofdedback

Papel dos professores e estudantes

Recurso a estratégias de auto e heteroavaliagao

Percecdes dos professores

Percecdes dos estudantes

Findo este passo, procedemos a triangulacdo dass dach estruturacdo de uma
narrativa para a UC observada. Neste artigo, apapaesentamos e discutimos os dados
relativos as dimensdes ensino e aprendizagemuRealiscussao lucida e proficua, pareceu-
nos que a sistematizacdo de dados passaria pomtema@enetracdo das perspetivas teodricas

com os resultados das dimensfes em analise nmegeld que convocamos as perspetivas
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tedricas discutidas anteriormente, quer para camgigar limitacbes das dimensdes em
andlise, quer para potenciar os aspetos mais iergest de cada uma delas.

3. Apresentacao e Discusséo de Resultados

A Unidade Curricular (UC) observada é constituidar pliferentes submédulos
lecionados de forma integrada, correspondendcegetiifes areas cientificas do saber e insere-
se num curso de Mestrado Integrado, utilizando om#odologia de ensino aprendizagem
que atravessa cinco fasedase 1 - Apresentacdo e discussdo de objetiios pstudantes,
que assumem papeis distintos dentro do grupo, rdeafa elaborar, em colaboracdo com os
professores, um mapa concetual e identificar agrses disponiveis para atingir os objetivos;
fase 2 - Autoaprendizagem tutorizada. Nesta faseaia longa, os estudantes, divididos por
grupos e acompanhados pelos professores, traballeam recursos pedagdogicos
disponibilizados em diferentes ambientes (labomtorsala tutorial, biblioteca). A
aprendizagem dos conteudos cognitivos e o treisocdenpeténcias ocorre essencialmente
nesta fase; fase 3 - Certificagdo de que os obgetieram atingidos: exposicédo e debate da
evolugao registada e identificagdo das insuficencde aprendizagem. Durante esta fase, os
grupos de estudantes, em conjunto com os profesgoaetiihnam e discutem os conteudos
associados aos objetivos definidos, num ambiemeeaitivo. Permite ainda a preparacao, por
parte do professor, de tutorias especificas (ard&coa fase 4) para colmatar as lacunas
detetadas; fase 4 - Autoaprendizagem tutorizadaatips e outras atividades
complementares). Precede a avaliacdo e nela oc@setutorias referidas na fase 3; estes
trabalhos podem ter lugar em ambiente laboratotisdm sala tutorial e, em regra, destinam-
se a grupos reduzidos de estudantes. Decorrem,aeatelp, tutorias individuais por via
eletronica; fase 5 - Avaliagdo do Modulo. Perioddidado a avaliagdo de competéncias e de
aquisicao cognitiva.

As aulas teoricas decorriam em salas com cercz@mt® e vinte estudantes. Por sua
vez, as aulas teorico-praticas desenvolviam-seabwratorios e salas tedricas, organizadas
por turnos de trinta estudantes. As observacddsagfes acompanharam as quatro primeiras
fases e a planificacdo dependia dos objetivos gfigidos para cada fase, tal como referiu um
professor:

7 Informacao retirada em: http://www.ecsaude.umiph@cedido a 10 de janeiro de 2013.
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A forma como eu preparo a fase 1, é tentar dar ximwade conhecimento,
num menor numero de palavras possivel para elesrgmoddiscutir. (...)

Obviamente que a fase 2 é um bocado mais pratijaque € para tentar
encontrar o maximo de exemplos praticos para lbdemdar. (EP2)

Ao longo das observacdes realizadas, transpareeias| professores, na preparacao
das aulas, tinham como objetivo ndo s6 a aquisilgo conhecimentos mas, também, a
promocao da autonomia dos estudantes, apostandaenacéo, aspeto confirmado pelos
professores: “faz-se uma aposta (...) hum assuntagsieémaginamos que € mais relevante
para os alunos, do ponto de vista de que vao loearefia aprendizagem da interacao entre o
professor e o aluno” (EP1) e “(...) preparar a a@aicha forma que estimule ao maximo o0s
estudantes.” (EP2)

O método de ensino adotado foi, predominantemenezativo (Joyce & Weil, 1996),
embora com algumas aulas expositivas que o0s popésssonsideraram necessarias em
momentos de sintese, tal como sustenta um proféstmamente aqui € quase tudo método
interativo. (...) N6s aqui na escola ndo valorizammsto 0 método expositivo embora ele
também seja necessario nalguns momentos.” (EP1)

Esta interag&o era conseguida através de um comsfagstionamento aos estudantes,
incentivando a participagcdo e promovendo o seuedsse. Segundo um professor, “(...)
temos sempre algumas perguntas e tentamos estiawlaaximo os alunos”; “(...) obriga-
los a ter maior participacédo na aula.” (EP2)

Grande parte das aulas era propicia a partilhapegquenos grupos e 0s professores
davam a liberdade necesséaria para o diadlogo, mdmlaempre a atividade: “eles podem
interromper em qualquer altura” (EP1). Os estudastmtiam-se a vontade para colocar as
davidas, mesmo fora da aula, tal como sustentaeaentrevista: “uma pessoa tem duvidas e
envia-lhes.” (FGE)

A opcéao por um modelo de ensino e aprendizagemapasta fortemente no trabalho
auténomo, obrigava os estudantes a adotar estatdgiaprendizagem, tais como tarefas de
pesquisa e estudo autbnomo, a partir dos matéoiaecidos pelos professores: “na primeira
aula faziam s0 questdes e a matéria era paramigdem casa.” (FGE)

Quando os estudantes tinham duvidas, os profess@esnente respondiam
diretamente, ajudando-os e orientando-os até astspela formulacdo de novas questdes,
estratégia que |Ihes desenvolve o espirito criticoseresponsabiliza pela sua prépria

aprendizagem. Fundamentalmente, trata-se de unegesoale autoaprendizagem tutorizada,
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imprescindivel para o fomento de uma aprendizaget@nama, tal como defende Zabalza
(2008).

Os estudantes percecionavam estas estratégiasuroanfmrma de atrair a sua atencéo
e de os incluir no processo de aprendizagem: “c®@mogsas perguntas € que podemos ter
uma melhor aprendizagem, ou seja, ir para uma @eséas sem estar preparado, ndo se
aprende” (FGE), opinido corroborada por um profesg® referiu desenvolver as aulas de
uma forma que estimule “ao0 maximo os estudantes €.dar o maximo de conhecimento
num menor numero de palavras possivel” (EP2).ubotiie exemplo, na componente tedrico-
pratica, uma hora era dedicada ao desenvolvimentorah tarefa pelos estudantes, tarefa que
0 professor ia monitorizando, seguida de trinta uas de projecdo de imagens
exemplificativas e, no final, era feito o pontositelacdo com o grande grupo.

Estes procedimentos vao de encontro as ultimas fisenodelo de instrucdo direta,
que encara 0 espaco e o tempo de aprendizagem apantunidades de otimizagcdo dos
saberes e do estabelecimento de um forte envolttm®m as tarefas que os estudantes
executam. Um dos pressupostos da instrucdo direta adcance da exceléncia pelos
estudantes, ao mesmo tempo que o0s professores xPpectativas muito elevadas
relativamente agperformancesdos mesmos (Joyce & Weil, 1996). A este propdsita,
professor afirmou: “o sistema (...) da grandes pdgfioles a quem é autbnomo, (...) a quem
tem autodisciplina, quem é trabalhador e inteligentas causa grandes dificuldades a quem
gosta de ter tudo muito claro.” (EP1)

Paralelamente, o ambicionado elevado nivel defegig ndo impede a consolidacao
de uma forte componente de trabalho colaborativtee guares, o que podera suavemente
desconstruir a ideia de que os bons alunos prefesedralhar sozinhos (Joyce & Weil, 1996).
Os estudantes reconhecem “(...) aqui n0s estamosragruntos: «olha, tenho uma duvida
(...) vé la e explica-me» (...). Na maioria, acho qoe damos bem” (FGE). Esta opinido é
corroborada por um professor: “acho que até ha amoavel espirito de ajuda. (...)
competitividade ha sempre, talvez ndo seja mustivei dentro da sala de aula.” (EP1)

Em sintese, ao longo das observacoes, era peta@tadsfacido dos estudantes com a
aprendizagem e com o facto de, no corpo docertaeeas incluidos profissionais de saude,
ideia por eles sublinhada: “é impossivel um médiio daqui sem saber. E 6timo.”; “(...) a
experiéncia que [os profissionais de saude] nogpdiomodo como é trabalhar 14 fora, acho
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que é excelente” (EFG), o que faz transparecer gnaade autoconfianga e consciéncia do
self(Rogers, 1985).

O contributo dos profissionais, provenientes derdiites especialidades do saber,
favorece nos estudantes uma visado holistica daispéof “muitas vezes falam-nos de
metabolismo e, de repente, falam-nos de cora¢cdBGEe um trabalho articulado entre o
corpo docente: “ha uma distribui¢cdo do inicio do bativo (...) € sempre feita por subarea. A
[nome da UC] tem varias subareas e varios contrsbde diversos professores.” (EP1)

O contributo de diversos profissionais permitiaydai aos estudantes, um contacto
com os desafios da profissdo, complementado canpkementacéo de tarefas, cujo objetivo
era a familiarizacdo com a investigacdo que sendaarea, ou seja, incutir nos estudantes a
consciéncia da necessidade de uma formacao ao dlangda. Exemplo disso era a analise de
artigos de revistas da especialidade. Estes artiggasn previamente disponibilizados na
blackboardjuntamente com questdes sobre eles. Os estudaumtesmm para as aulas estes
materiais, dividiam-se por grupos e procuravam aedpr as questdes previamente
fornecidas. A este propdsito os estudantes clardim: “o0 que temos muitas vezes € a analise
de artigos, com a exposicao depois de um trabalaxrescentaram “a intencao daquilo é nés
comecarmo-nos a habituar a ler artigos cientifigos no futuro vdo ser a nossa fonte de
conhecimento.” (FGE)

4. Sintese dos Resultados

Os resultados deste estudo mostram que, relatitenan ensino, as situacdes de
aprendizagem propostas pelo corpo docente incliirlahdades que davam aos estudantes
motivagdo substancial para gerirem a sua aprergtizagto €, continham incentivos para se
autodeterminarem. Os professores centravam 0 s&noenos estudantes e promoviam a
autonomia através de tarefas que mobilizavam osresitiedricos e os articulavam com as
praticas profissionais. A orientacdo das situagiEsprendizagem era congruente com 0S
objetivos educacionais e com o perfil dos estudarista metodologia implica um trabalho
articulado de planificacdo entre os professoresa@ut-se numa perspetiva integrada de
desenvolvimento dos conteudos, concretizada parepsos de estimulacdo do pensamento
critico dos estudantes, de interatividade e dedaetovidade.

Relativamente a aprendizagem, os estudantes estau#m motivados para a tarefa

de aprender com que se defrontavam e, por iss@hesw-se num empreendimento
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construtivista do conhecimento; constituiam umauwtdade colaborativa de aprendizagem;
eram todos globalmente capazes de assumir resplintesdd pela sua propria aprendizagem e
de adquirirem competéncias de problematizacao.

O ensino integrado, conjugado com a abordagem hstaanpessoal, nomeadamente,
0 ensino-aprendizagem interativo, o ensino-aprageim autbnomo e centrado no estudante e
0 ensino-aprendizagem baseado na instrucdo dipgtase concentra na formacao de pessoas
para desempenhar comportamentos complexos e endolwan elevado nivel de precisdo e
coordenacéo, promovem a formacao holistica degsiofiais de saude.

Em sintese, trata-se de uma abordagem baseada magag@io de diferentes
perspetivas mesmo que, aparentemente, paradoxai£oRseguinte, surge no contexto da
Escola, a terminologia autoaprendizagem tutorizgul®, de acordo com o quadro tedrico
apresentado, traduz a intencdo de formar profiaaompetentes, de desenvolver neles quer
atitudes coadjuvantes com a profissdo, quer um EIWMPSo com a educacao ao longo da
vida. Esta € uma visdo sustentada por Shokar, §hBkanero e Bulik (2002) sobre os
contributos que assume na aprendizagem a complenuamte de distintas perspetivas de

ensino-aprendizagem.
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Resumo:

A histéria mais recente do Ensino Superior pubkso Portugal tem sido marcada por
momentos dificeis, que ndo se prendem apenas outaddes financeiras, mas também com
dificuldades de adaptacdo as novas exigéncias pegdagdidaticas e nos relacionamentos
humanos entre os diversos corpos organizacionaidkfs Existe pouca literatura sobre os
processos inovadores ensaiados e avaliados no cardaitmelhoria dos resultados de
aprendizagem dos estudantes do Ensino Superiogetsdb daqueles que implicam avaliacéo
de resultados a médio e longo prazo. Lynn M. Mu(g®4.2) tece importantes consideracdes
sobre a frustracdo que sentem inUmeros docenteadéraicos sobre as diversas tentativas
ensaiadas ao longo do tempo no sentido de Boloohaseja, mais horas de trabalho
autonomo por parte do estudante, maior preocupag@dutoria por parte do docente, maior
dindmica e responsabilizacao dos trabalhos de gNgs&te sentido, alguns autores propdem a
utilizagdo de estratégias de aprendizagem com drasgrojetos de resolucdo de problemas.
Tendo em conta os aspetos referidos, propomo-rgendelver um projeto de formacéo de
docentes dos ensinos basico e secundario na UBlstreita articulacdo com as escolas
basicas e secundarias envolventes. Neste estudaatju@m pretende-se, em particular,
conhecer as préaticas mais usuais de trabalho nelssés de ensino, contribuindo assim para
a reflexdo em torno das competéncias que a urilaelsi deve desenvolver nos seus
estudantes de formac&o via ensino. Concluiremos algmmas sugestdes e implicagbes
praticas no delineamento futuro deste projeto,desd vista a reconversao dos cursos atuais

e a melhoria da sua qualidade na UBI.

Palavras-Chave Formacdo de professores; Competéncias acadéneicasofissionais;

Processo de Bolonha; Processo de ensino-aprendiz&gesino Superior.

Abstract:

The recent history of public higher education intBgal has been marked by difficult times
which do not relate only to financial constrairigf also with difficulties in adapting to new
demands and to different pedagogical-didactic wsim human relationships among several
organizational bodies of HEIs. There is little dlgire on testing innovative processes and
evaluating in the context of improving the learnmgcomes of students in higher education,

especially those involving assessment resultsemtbdium and long term. Lynn M. Murray
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(2012) weaves important considerations about thgtrftion feeling that numerous scholars
have on various attempts to achieve Bologna godlat is more hours of student
autonomously work, by the greater concern on tutprieachers activities and greater
accountability and dynamics of group work. In teense, some authors propose the use of
learning strategies based on problem-solving ptejeliaking into account these aspects, we
propose to develop a project for training teacloéggrimary and secondary education in UBI,
in close coordination with the surrounding primand secondary schools. In this qualitative
study is intended, in particular, to know the muoseial practice at these levels of education,
thus contributing to the reflection on the skilat the university should promote and provide
to their students via teaching training. We conelwdth some suggestions and practical
implications for the future design of this projesith a view to convert current courses and

improving their quality in UBI.

Keywords: Teacher training; Academic and professional cdempmees; Bologna process;

Teaching and learning processes; Higher Education
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O STRESSE NA INFANCIA EM CONTEXTO EDUCATIVO: META A NALISE
REFLEXIVA — Anabela Sousa Pereira, et al.
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Resumo:

A complexidade dos contextos de vida em que agai@sta inserida nas sociedades
atuais coloca em evidéncia a necessidade de reftétie as situacdes indutoras de stresse na
primeira infancia e de como perspetivar a formaigécial da profissionalidade docente.
Atendendo a que as investigacfes nesta area s rauzidas, o presente estudo pretende
apresentar uma meta analise reflexiva e criticditdeatura existente sobre o stresse na
infancia em contexto educativo. Procura-se, asgomir e integrar diversas informacgdes para
uma melhor compreensdo desta problematica, nodsetdd uma maior atuacdo ao nivel da

prevencdo e de como estruturar a formacao inicdahéinua dos alunos do ensino superior.

88| Pagina



A pesquisa foi desenvolvida através da BiblioteoaGbnhecimento Online (b-on)
restringida a lingua inglesa e portuguesa, abaactigos cientificos publicados nos ultimos
10 anos (2002-2012), num total de 26 publicac@astificas em revistas indexadas.

Os resultados mostram que a investigacdo prodestimla o stresse na infancia ao
nivel do contexto educativo (19%), do contexto fem{(19%) e reviséo da literatura sobre o
stresse (12%), em criancas até aos 6 anos de ielatb®ra ao nivel dos contextos referidos
representem apenas 0,13%, dos estudos do strésseef&idas implicacdes deste estudo ao
nivel da formacao inicial e pés-graduada dos desegtie intervém ao nivel do ensino preé-

escolar e do ensino basico.

Palavras-chave:Stresse na infancia; profissionalidade; psicologi@&ducacéo

Abstract:

The complexity of life contexts in which the chilsl embedded in current societies
highlights the need to reflect on situations thmatuice stress in early childhood and how to
approach initial training of the teaching professi®ince the investigations in this area are
still limited, this study intends to provide a extive meta-analysis and critique of the
existing literature about stress in childhood ie #thool environments. Looking up, well,
gather and integrate diverse information for adyetinderstanding of this issue, towards a
greater role in the prevention and how to structilne initial and continuing training of
students in higher education.

The research was conducted through the Online Kedyd Library (b-on) restricted
to English and Portuguese words, encompassed ificiaatticles published in the last 10
years (2002-2012), who are evaluable 26 sciergiitadications in refereed journals.

The results shows that the research study childistreds at the school environments
(19%), at the family background (19%) and reviewtlo¢ literature on stress (12%) in
children until 6 years old, although the level loéde contexts represent only 0.13% of stress
studies. Implications of this study are referredht® level of initial training and post-graduate

teachers that work in the pre-school and basicatchrc

Keywords: Childhood Stress; Professional Teaching; Psycly@dgducation
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Introducao

Na sociedade global em que hoje vivemos, onde cagldu encontra em cada dia
novos desafios, em que a diversidade € uma realida@b pode ficar indiferente, urge
encontrar novas metodologias, que promovam no Edueana atitude reflexiva e potenciar
solucdes para a sua pratica. Porque é necessarnagatinas que possibilitem a crianca falar
sobre 0s seus sentimentos, emocgdes, sejam elésgsiu negativas, ou seja, possibilitar a
crianca a libertacédo das suas emocdes.

A importancia das Escolas Promotora de Saude n#&seiq da Carta de Ottawa de
1986, em que, o termo Saude é entendido como uneitompositivo que enfatiza 0s recursos
pessoais e sociais, assim como, as capacidadedopsias, o que implica de acordo com
Pereira (2005a), a participacdo ativa dos cida#dddas comunidades em que se inserem,
incluindo a formacao superior dos professores/athres. Os Jardins-de-Infancia como
espacos educativos para a infancia devem estarétanimplicados nestes processos, de
forma organizada e caminharem de forma inovadoradieetdo ao sucesso educativo das
criancas, ndo apenas com acdes pontuais de Edygaigia Saude, mas sim inseridos num
programa global da instituicdo. As estratégias ¥ES(CHealth for All in the 21st century46
apontam para que, no ano 2015, pelo menos 50%ridasas que frequentam o jardim-de-
infancia tém a oportunidade de ser educadas enfasdemmotoras de Saude.

Também numa pesquisa de Pacanaro & Santos (200BPe $nstrumentos para
avaliacdo do stresse em contexto escolar, quesangtiublicacbes em revista de referéncia
entre o periodo de 1996 a 2005, concluiu que ouim&nto mais utilizado para a avaliacado do
stresse neste contexto foi a Escala de Stresstilrdari_ucarelli e Lipp, 1999. Contudo estes
instrumentos de identificacdo e avaliagdo sdo laomdiares da préatica educativa, mas nao
sao a solucao em si mesmo. O educador com estagmnestos tem ao seu dispor cada vez
mais técnicas que o apoiam, mas importa aindatireebre a dimensdo da formacéo
docente, numa perspetiva trans, multi e interdis@pda formacéao (Pereira, et al. 2006). A
formacao de educadores/professores e psicéloges&ser orientada para uma perspetiva de
life-span do desenvolvimento e o extensivo a duracdo da. viddormacao superior
especializada dos docentes que intervém no engisiodbe pré-escolar parece ter um papel
relevante no desenvolvimento de praticas educativasionadas para a prevencéo do stresse
na infancia (Gomes, Pereira, et al. 2012b).
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Alguns autores (Lipp, 2000; Trianes, 2004; Elki2@04; Gomes & Pereira, 2007)
mostram que algumas criangas ficam angustiadasesayam reagdes emocionais negativas
perante determinados acontecimentos da sua vigae deva a refletir sobre a existéncia de
stresse na primeira infancia.

O stresse tem sido referido como uma reacdo natmalganismo aos estimulos que
o agridem. Na realidade, estar em situacédo desstr&o significa apenas estar em contacto
com algum estimulo mas, sobretudo, implica um aguojude alteracbes ocorridas num
organismo em resposta a um determinado estimubz adg coloca-lo sob tenséo (Lazarus &
Folkman, 1984) e que por isso, Ihe perturba o seo-éstar. Ou seja, um individuo entra em
stresse quando as exigéncias da situacdo saomepaDs seus recursos, independentemente
dos fatores idade, raca, sexo e situacdo sociosgoad Para Vaz-Serra (2002), as
circunstancias indutoras de stresse podem sertdeepa fisica, psicoldgica e social, podendo
ter implicagBes ao nivel dos sintomas fisiologiaasgnitivos e comportamentais. O stresse
infantil pode ter causas externas e internas, demmemodo como ocorre com o adulto.
Algumas das fontes externas que mais causam stasg#&ancia (Lipp, 2000 e Trianes,
2004), sao as mudancas significativas ou constameEsponsabilidades em excesso,
sobrecarga de atividades, brigas ou separa¢cfesaikysnorte na familia, entre outras. Uma
situacao pode ou néo ser indutora de stresse depamdo estadio de desenvolvimento socio
afetivo em que a crianga se encontra e ainda degd@ que faz da situacdo em si e do meio
ambiente em que se insere.

Os fatores de stresse constituem uma pressao guebpeo individuo ou o sistema
em gque se insere, desencadeando um estado de &ededequilibrio, exigindo da sua parte
mudancgas que sdo essenciais para que novos edwdaglilibrio sejam alcancados (Boss,
2002). Para Snyder e Dinoff (1999), as estratédmsoping correspondem as respostas
emitidas pelos sujeitos, que tém por finalidade imlin a “carga” fisica, emocional e
psicologica ligada aos acontecimentos indutorestoEsse. A eficacia das estratégias de
coping segundo estes autores, avalia-se pela capaced&Em em reduzir de imediato a
perturbacdo sentida, bem como evitar em termosdsito prejuizo do bem-estar ou do
estado de saude do ser humano.

A necessidade de uma teoria de stmgsng especifica para a crianca também é
defendida por Ryan-Wenger (1992) e Peterson (19@&n-Wenger considera as situacdes

indutoras de stresse da crianca diferentes da dldtos. Na crianca referem-se a situacoes
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com o0s pais outros membros da familia, professashdores ou condigbes
socioeconOmicas (Lipp, 2000; Trianes, 2004; Gomedegeira, 2007; Gomes, Pereira, et al.
2012a), que estdo fora de seu controle direto mlrgente, sdo mais dificeis de serem
modificados pela propria crianca do que pelos aduleterson considera ainda que o nivel
de desenvolvimento cognitivo também influenciaibizatdo de determinadas estratégias na
medida em que a crianca necessita realizar umaagd&al do stressor. Segundo Houck,
(2004), as estratégias que as criancas utilizam lgdar com as emocgdes sentidas durante
situacbes adversas variam muito em funcdo do seeandelvimento cognitivo, motor e
habilidades emocionais, capacidade social e aag@ai que fazem de si proprias. Estas
capacidades e habilidades amadurecem com o seespoode desenvolvimento, que por sua
vez influéncia a avaliagcdo que a crianca faz desgaacdes adversas e as estratégias de
copingque utiliza.

Também a UNICEF (2008), enfatiza a importancia detoacomo alicerce do
desenvolvimento intelectual e emocional da crisam¢amo o stresse pode afetar a arquitetura
do cérebro em desenvolvimento, especialmente rieegaocialmente desenvolvidos em que
grande parte da primeira infancia € passada enmal@strutura de cuidados fora de casa.
Este relatorio coloca em evidéncia a importancgidieracdes precoces das criangas com 0s
outros e, particularmente, com a familia e com ass@as que cuidam delas, no
desenvolvimento de sistemas de gestao do stresse.

O presente estudo teve como objetivo identificanalisar as publicacfes realizadas
nos ultimos 10 anos sobre o stresse na infancia, especial incidéncia nos estudos
desenvolvidos em contexto educativo. Procuroussgma compreender esta problemética, no
sentido de uma maior atuacdo ao nivel da prevemci@ocomo estruturar a formacao inicial e

continua dos alunos do ensino superior.

Metodologia

A pesquisa de artigos em publicagfes cientificdexadas realizou-se em dezembro
de 2012, através da Biblioteca do Conhecimento n@nijb-on), como utilizador da
Universidade de Aveiro, restringida a lingua ingleslingua portuguesa e abarcou artigos
cientificos publicados nos ultimos 10 anos (200220num total de 28 artigos. Estabeleceu-
se um conjunto de palavras-chave que procurousamadistudos desenvolvidos na area do

stresse na infancia em contexto educativo, maigidiss a idades precoces. Para a lingua
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inglesa pesquisamos o0s termos «early childhoodssstrdAND «education» e na lingua
portuguesa procuramos 0s termos «estresse naimfémepré-escolares». As possibilidades
de pesquisa exploradas na b-on foram a pesquisada na modalidade rapida, com
restricdo no primeiro termo a pesquisar «earlydtloibd stress»/«estresse na infancia», no
primeiro campo «qualquer» e «no titulo» (outrassipilidades ndo utilizadas sdo: «como
autor», «no assunto») e no segundo campo «contéutsag possibilidades nao utilizadas
sdo: «é (exata)» e «comeca comy»]; as restricoesseagundo termo a pesquisar
«education»/»pré-escolares», no primeiro campolggae» e no segundo campo «contémy.
No campo da “data da publicacao” foi selecionadem «ultimos dez anos»; no campo “tipo
de material” foi selecionado o item «todos os asgig(outras possibilidades néo utilizadas
sao: «livros», «artigos», «periddicos», «imagenssa@diovisual»); no campo “idioma” foi
selecionado o item inglés/portugués.

Os artigos foram selecionados de acordo com orioritée inclusdo: descricdo ou
analise de aspetos relacionados com o stresse mextmeducativo e em contexto familiar.
Os critérios de exclusdo determinados foram: dg&zrou analise de aspetos relacionados

com o stresse pos-traumatico, populacéo supersoi4@anos e o stresse em contexto clinico.

Resultados

Na pesquisa em lingua inglesa com o termo «earifjdhdod stress» AND
«education», foram encontrados 17167 estudos e emme pesquisa, com as mesmas
condicbes, mas alterando o critério, incluir “ntult” «early childhood stress», foram
encontrados 28 estudos. ApoOs analise foram exduiieestudos, de acordo com os critérios
de exclusao e 5 estudos por estarem repetidosxéidds a editores diferentes). Nas pesquisas
em lingua portuguesa com o0 termo «estresse naciafdne «pré-escolares» foram
encontrados 8 estudos, destes foram excluidosu@lasstde acordo com os critérios de
excluséo e 4 estudos, por estarem repetidos (iddexaeditores diferentes). Estes resultados
foram apurados numa primeira analise. No final & pdeitos da presente pesquisa, foram
analisados 12 estudos na lingua inglesa e 2 naalipgrtuguesa. Atendendo a diversidade
metodoldgica e as caracteristicas da amostra, @mO$ organizar os estudos analisados
(Figura 1) em quatro grupos: (a) Stresse na indaeri contexto educativo, com 19,23%, dos
estudos; (b) Stresse na infancia em contexto famill9,23% dos estudos; (c) aspetos

psicolégicos do stresse 3,85%, dos estudos; (haewa literatura 11,54%, dos estudos, que
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correspondem a 53,85% dos estudos analisados.d@® guupos em que foram divididos os

estudos analisados representem apenas 0,13%,tddesedo stresse.

Stresse na infanciaem
contexto educativo
N=5

Artigos encontrados
N=26

Artigo ndo relacionados
com o tema em revisdo
N=9

Stresse na infanciaem
contexto familiar
N=5

Total de Artigos
incluidos no estudo
N=14

1

Stresse na infancia em
contexto clinico
N=3

Aspetos psicolégico do
stresse
N=1

Revisdo da literatura
N=3

Figura 1: Classificacéo dos artigos analisadoscdeda com o critério de inclusao e exclusao

Os estudos empiricos analisados que correspondeituagdes indutoras de stresse
em contexto educativo (Tabela 1) mostram que sacuza maioria, estudos pilotos e
longitudinais, desenvolvidos com criancas, eduaserpais, que utilizam como método de
pesquisa escalas tigikert, questionarios e entrevistas semiestruturadaseséptam como
objeto de estudo as manifestacdes de stresse el@mm@tividades desenvolvidas no jardim-
de-infancia, o stresse na crianca com perturbag@déaguagem, a gaguez, e as estratégias de
coping por eles utilizadas. Refletem ainda sobre a fodmaips educadores para lidar com

criancas em situacdo de stresse.
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Tabela 1: Stresse na infancia em contexto educativo

ané)l,JtI(E)(rj’itor N, Idade Tipo de estudo Obijetivo principal Conchkssd
Jackson, 16 (8 meninos, 8 Estudo qualitativo Observar se as criangas do Durante as observag6es mais de metade das cregmesentaram
2009, meninas), 5-6 anos Observacao direta pelo investigadpjardim-de-infancia manifestam| comportamentos indicadores de stresse.
ERIC 1 Educador Entrevista semiestruturada comportamentos de stresse
durante as atividades escolares.
Murray & | 10 (6 meninas, 4 Estudo Piloto Descrever as diferencas Aspetos positivos:
Harrison, | meninos); 5-6 anos Instrumento: individuais das criangas na sua Gosto pelas aprendizagens; relagBes afetuosaspanee
2005, Pictorial Measure of School Stresg relacéo diaria com a escola e aseducador e boas expetativas sobre a escola.
Routledge. (PMSS). estratégias deopingpara lidar | Aspetos negativos:
Entrevista semiestruturada com essas situagoes. N&o gostar das atividades da escola; rejeicéo ales pansiedade
na separacéo e relagdo conflituosa com o educador.
Natke, 22 (14 meninos, 8 Estudo quantitativo. Investigar se a relagdo entre a| Verifica-se que existe um efeito de stresse nansadultos e
Sandrieser| meninas), 2-5 anos Gravagcao dos discursos recolhidos gaguez e o stresse linguistico | adolescentes, mas também em criangas em idadsquiares que
, Van Ark, e analisados pelo software CLAN | em adolescentes e adultos, gaguejam.
et al, 2004, (MacWhinney, 1991) também é observavel na gagues episddios de gaguez ocorrem na sua maioriaimaipa silaba
Elsevier infantil. da palavra.
Onchwari, | 160 futuros Educadore$ Estudo quantitativo Estudar os niveis de preparacadlanto os educadores como os futuros educadoresletanrs estar
2010, 55 Educadores em Instumento: percebidos pelos Educadores £ moderadamente preparados para lidarem com o sttesseus
Springer exercicio Teachers’ Preparedness in Dealing futuros Educadores para alunos. Refere ainda que a formagao dos futurosaeldues dever3
Science with Their Students’ Stress lidarem com o stresse dos reforcar as suas competéncias para lidarem metimoocstresse
alunos no pré-escolar e no dos alunos. Desenvolver formas de lidar com ostrem contexto
ensino basico. educativo, em especial, na primeira infancia.
Vectore & | 16 criangas: 8 de 5 angsObservacédo da rotina institucional|eCompreender aspetos As criancgas parecem ser resilientes e dispdemaiefade
Zumstein, | e 8 de 4 anos. utilizacdo deKit ladico relacionados com o stresse protecado. A frequéncia do pré-escolar parece ¢airatim fator
2010, [8 meninos e 8 Escala de fontes estressoras na | infantil através do uso de protetor.
Scielo meninas] crianca (Lipp, 2005) recursos ludicos. A compreensao do stresse infantil deve ser corntirnte
12 maes (21 a 39 anos) Entrevista semiestruturada as maes investigada.

Os estudos empiricos que foram analisados relatinteras situacdes indutoras de stresse em coifdexitar (Tabela 2) mostram
gque sao na sua maioria, estudos longitudinaisngesedos com amostras de criangas pequenas daudgs, utilizam como método de
pesquisa escalas tifikert, programas de intervencao e questionarios. Conabootle estudo procuram identificar as situactemusas de

stresse familiar, o tipo de parentalidade e sus;@el com o desenvolvimento cognitivo e aquisicabnd@agem dos filhos. Associam o
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stresse parental (como a depresséo e interacaorjzaisa) a problemas de comportamento externosriamaca. O stresse dos pais € um

aspeto critico no sistema pai-filho.

Tabela 2: Stresse na infancia em contexto familiar

Autor, ano,

Editor N, Idade Tipo de estudo Obijetivo principal Conchkssd
Tan, Camras, | 133 Familias de meninag Estudo Longitudinal Ampliar as pesquisas sobre ¢ As méaes adotivas identificam o stresse
Deng, et al, chinesas adotadas, em | Instrumentos: Social Problem Questionnaire (SPQ)-33tresse familiar, o tipo de familiar como fraco, a parentalidade
2012, idade pré-escolar (M=5,2 itens; Parenting Styles and Dimensions Questioanair parentalidade e a adaptagdo| autoritaria como frequente e alguns
Elsevier anos Migage da adocas 12.8 | (PSDQ)-32 itens; Child Behavior Checklist for 1.5-5| das criangas em familias qug problemas de comportamento nos seus filhos.
meses) years old (CBCL/1(1/2)-5)- 99 itens adotaram criancas chinesas.| O padrdo geral das rela¢gfes encontradas em
Os dados sobre stresse familiar, estilos pareatais familias ndo adotivas é semelhante as
ajustamento comportamental das criancas foram familias com criancas chinesas adotadas.
recolhidos junto de mées adotivas.
Vallottona, Estudo 1: 3001, 0 a 12 | Estudo longitudinal Questdes da pesquisa: O EHS tem efeitos positivos na aquisi¢do da
Harewood, meses Instrumentos: 1) O stresse parental linguagem na primeira infancia, em situacép
Ayoubb, et al, Programa Early Head Start Research and Evaluationinfluéncia a aquisi¢cdo da de stresse parental.
2012, Estudo 2: 146, 14 aos 3§ (EHSRE); linguagem dos meninos e Os meninos podem beneficiar mais dos
Elsevier meses MacArthur Communicative Development Inventory | meninas? programas que promovam a intera¢ao paist
(CDI)-14 a 24 meses; 2. O EHS promove o crianca, enquanto as meninas podem
Parenting Stress Index -Short Form desenvolvimento da beneficiar de programas que tenham como
(PSI-SF). linguagem independen- objetivo reduzir o stresse das maes.
Entrevistas aos pais, em casa e no Jl. temente do stresse parental? O programa EHS teve efeitos positivos na
3. Seré que o impacto do EHSaquisicao da linguagem das meninas e dos
na aquisi¢ao da linguagem eprmeninos, contudo o EHS apresenta mais
contexto de stresse parental| beneficios no vocabulario das meninas até
varia em fun¢&o do género dpaos 2 anos
crianca?
Williford, 430 criangas, 2,4 e 5 Estudo longitudinal Examinar o stresse das maes,A tenséo parental pode influenciar o
Calkins anos Instrumentos: numa estrutura longitudinal, | desenvolvimento de comportamentos
&-Keane, (52% séo meninas) e suasParenting Stress Index—Short Form (PSI-SF), 3&jteratravés de uma amostra de | externos na crianga. O stresse parental esta
2007, maes que participaram | Child Behavior Checklist (CBCL); criancas em situagao de riscp,associado a problemas comportamentais
Springer nas visitas durante dois | Toddler Behavior Assessment Questionnaire (TBAQ).com problemas de externos na crianga. O stresse dos pais é um
Science anos. 108 itens; comportamento externos, aspeto critico no sistema pai-filho e que afeta
The Symptom Checklist-90-Revised (SCL-90-R), 90 durante o periodo pré-escoldr.ambos (pai e filho).
itens;
Snyder, 184 criancas Estudo transversal Descrever 0s eventos 72% das criancas experimentaram um ou
Roberts, idade inferior a 6 anos Instrumentos: traumaticos a que a crianga | mais tipos de eventos traumaticos; Estes ppr
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Crusto, et al, Child Behavior Checklist (CBCL) esta exposta e o impacto que sua vez estao associados a alteracdes
2012, raumatic Events Screening tém no comportamento comportamentais e emocionais, em criancas
International Inventory-Parent Report Revised-Long Version saudavel da crianca. pequenas.
Society for (TESIPRR)
Traumatic
Stress Studies|
Henrichs, 3139 Estudo quantitativo Avaliar se o stresse familiar | Quando os pais apresentam altos niveis de
Schenk, Kok, | coorte de base Istrumentos: dos pais durante a gravidez | estresse familiar no periodo pré-natal, as
et al, 2011, populacional Stresse Familiar: “Family Assessment Device”, esta associado com o criancas apresentam um desenvolvimento
Elsevier aplicado aos pais, as 20 semana de gravidez desenvolvimento cognitivo, | cognitivo ndo-verbal particularmente pobre
“MacArthur Communicative Development Inventory”| na primeira infancia Estes resultados reforcam a influéncia do
competéncias cognitivas verbais das criangas, &os 1 stresse familiar durante o periodo pré-natal,
meses; “Parent Report of Children's Abilities”, leva no desenvolvimento da criancga.
as competéncias cognitivas ndo-verbais das crian¢as
aos 2 anos.

EHS: Early Head Start; N: dimenssdo da amostra

Dos estudos encontrados incluimos também nestsa@s artigos de revisao (Tabela 3), por seadrquem dentro dos critérios
de inclusdo, serem transversais ao estudo e patentia compreensao do stresse na primeira infaAci@oria bioecoldgica de
Bronfenbrennercomo modelo de apoio a compreenséo do stresséafamide como potenciar mecanismo para lidar costresse na

infancia, através dos diferentes sistemas ecolégico

Tabela 3: Artigos de reviséo

AuItEcari,t;no, 22& 35 Obijetivo principal Conclusdes
Swick & Estudo de | Analisar a teoria ecologica em Cinco orientacdes:
Williams, revisao Bronfenbrennee as situacdes indutoras de | 1) Ajudar as familias a desenvolver ao nivel misisisma rela¢es afetuosas e cuidadores assertivos;
2006 stresse nas familias com criangas pequends2) Ajudar as familias a serem mais empreendedassuas relagcbes com o exossistema;
Springer Avaliar as situacdes de stresse como 3) As familias com filhos podem usar o mesossistemnao forma de resposta a situacdes indutoras de
Science violéncia doméstica, dependéncia de drogasstresse especificas que tém de enfrentar;
caréncia de habitacdo motivada por desastreb Definir estratégias e politicas de suporte faando nivel dos contextos do macrossistema, que
naturais, pobreza, falta de habitacdo condigrapoiem as familias jovens;
e desemprego, nos sistemas familiares. 5) Ajudar as familias a compreender estes proceaguatir da sua vida pessoal, familiar e socits €
histdrias de vida.
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Washington| Estudo de Identificar as situagfes indutoras de stress¢ Reessdes, como fazer amigos na escola, conse@simotas, agradar aos pais, gerir os trabalhos de

, 2009 revisdo infancia. casa e atividades extracurriculares sdo algumasitdagdes indutoras de stresse.

Elsevier E fundamental que a crianca aprenda a lidar cositwecdes indutoras de stresse, gerindo as resppsta
emocionais e desenvolvam mecanismo eficazes pamfentar.

Oliveira, Estudo de | Analisar estudos neuropsicoldgicos e de | Observam-se dificuldades intelectuais, de linguaglmatencéo e em outras fungdes cognitivas ngs

Scivoletto | revisdo neuroimagem associados ao stresse grupos de criangas e adolescentes com vivéncie&Be

& Cunha, emocional na infancia e adolescéncia Nos primeiros anos de vida talvez haja um periedsisel para o desenvolvimento de habilidades

2010 publicados nos ultimos 20 anos. cognitivas e que o suporte e a estimulagdo amigesdequados (redes de protecéo, lacos

Scielo familiares e suporte educacional) possam atenuzssraequéncias negativas

A) EEP- Stresse Emocional Precoce

Enquadrado nos aspetos psicologicos do stressenfim analisado um estudo longitudinal, aplica@42b criancas (1, 2/3 e 4/5

anos) australianas, de Lewis & Olsson (2011), qaeyvou determinar se a exposi¢cdo a ambienteseaksatna infancia estao relacionadas

com ansiedade e os sintomas de depressivos numatdaia da infancia, em funcdo das diferencasvithgihis e os estilos de

temperamento. Foram utilizados 3 instrumentosp&ad avaliar o temperamentd,dddler Temperament ScdlETS)”; (b) os sintomas de

depressao e ansiedad&trengths and Difficulties Questionnai(8DQ)” (4 a 16 anos); (c) para avaliar o Stressxqre, a Escala

dicotomica com 13 itens. Este estudo mostra quepas&do a ambientes de stresse e temperamentanm@irp infancia nao estéao

associados aos problemas futuros, de depressasiezlaae. A relagdo de risco entre a exposicao aeateb de stresse na primeira

infancia e os problemas emocionais da infanciavaéia em funcao dos estilos de temperamento ithfanti
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Discusséo e concluséo

A analise do levantamento dos estudos empiricdigadas permitiu constatar que os
estudos na area do stresse na primeira infanciag, coacretamente em contexto educativo
sao ainda reduzidos e recentes, 0 que corroboraaqmsquisa de Pacanaro & Santos (2007),
sobre instrumentos para avaliagdo do stresse etaxtorescolar. As publicagbes analisadas
nos ultimos 10 anos mostram que o0s estudos sobstregsse na primeira infancia,
desenvolvidos em contexto educativo foram publisagiatre 2004 e 2010. Estas pesquisas
identificaram comportamentos indicadores de streaseejeicdo por pares, ansiedade na
separacao e nas atividades escolares (Murray Biar2905). Colocam também em evidéncia
a formacdo dos futuros educadores (Onchwari, 2040 devera reforcar as suas
competéncias para lidarem melhor com o stressaldo®s e a compreensao do stresse na
infancia devera ser continuamente investigada @rect Zumstein, 2010). Também estudos
desenvolvidos por Gomes & Pereira (2012b), com adlues/monitores e futuros educadores
portugueses e cabo-verdianos, sobre praticas edagghara lidar com o stresse na infancia,
acentuam o papel da formacao superior dos educdpessores.

Foram ainda analisados estudos em contexto fartelao em conta as orientagdes de
Ryan-Wenger (1992), ao considerar as situacOestrdese da crianca diferentes da dos
adultos e para Trianes (2004), estas situacdes &xt@ de seu controle direto. Os estudos
aqui analisados sobre o stresse na primeira irdamnidsenvolvidos em contexto familiar
foram publicados entre 2007 e 2012. Estas pesquisssram que 0 programa EHS tem
efeitos positivos na aquisicdo da linguagem na graminfancia, em situacdo de stresse
parental (Vallottona, 2012), por seu lado, o s&reparental estd associado a problemas
comportamentais externos na crianca em idade pamdaes(Williford, 2007). Durante a
gravidez, o stresse familiar, pode comprometersemllvimento da crianca, especialmente
o desenvolvimento cognitivo ndo-verbal, que é paldrmente pobre (Henrichs, 2011),
nestas situacoes.

Procurou-se, assim, compreender esta problematcsentido de uma maior atuacéo
ao nivel da prevencéo e de como estruturar a f@onag nivel do 1° e 2° ciclos, mas também
na formacao continua, para que estes profissiguaisam otimizar estratégias que ajudem a
crianga a lidar com as situac¢des indutoras desstres
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Resumo:

TOOLS € um Projecto Europeu que envolve paises carbinamarca, Irlanda, Escocia,
Espanha, Lituania e Portugal. O projecto tem colmjeativo a criacdo de uma ferramenta
online, que permitirA aos professores criar péagimasltimedia, com vista ao
ensino/aprendizagem de linguas. A caracteristigeeced desta ferramenta consiste no
tratamento de faz dos textos. Assim, cada palastéaatomaticamente ligada a centenas de
dicionarios online. O interface Multidict permite desenvolvimento desta particularidade,
permitindo ao aluno procurar as palavras nos dicios mais apropriados. Uma vez criada a
pagina, esta ficard imediatamente disponivel nuidmr, através de sistemas gratuitos de
alojamento (dropbox.com € apenas um exemplo).

O nome desta ferramenta de autor € Clilstore ecessa € conseguido através de
www.multidict.net. Esta apresentacao ird demonstaro se criam as paginas online, tirando

o melhor partido das novas tecnologias ao senagendino das linguas.

Palavras-Chave:CLIL, Aprendizagem de Linguas, Portugués Linguadageira
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Abstract:

TOOLS is a European Project involving such coustas Denmark, Ireland, Scottland, Spain,
Lithuania and Portugal. The project aims at crggdin online tool, which will enable teachers

to create media rich webpages for language leardihg unique feature of this free online

tool is the way it treats embedded texts, at thuehoof a button all words are automatically
linked to our bespoke dictionary interface Multigiwhich places online dictionaries in +100

languages at the user’s disposal, thereby enalti@g to interrogate the text at their own

pace and according to their own personal need. @omadave created your webpage you can
make it available immediately for free via the asliservice Clilstore (or other systems like
dropbox.com), or save it for upload to your own sith

Clilstore is the name of the authoring tool and timgs service, you can access it from

www.multidict.net. This presentation shows you hgau can create your own CLIL

materials.

Keywords: CLIL, Language Learning, Portuguese as a Foreigrguage
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Resumo:

Atualmente, relacionamentos, trocas de ideiaskaltna cooperativo, entre investigadores de
todo o mundo, faciltam a criacdo de dominios ¢ios e tendem a ocorrer mais
frequentemente. Contudo, oslégios invisiveisla nossa era, “networks where ideas grow
and results are communicated”, ttm moldado e (ns}ooido o conhecimento cientifico em
campos especificos como a educacgéo de adultos@rard010).

Este artigo resulta de uma investigacdo compreaissibre a producdo académica portuguesa
da dltima década. Desenvolveu-se tendo em consiiera heterogeneidade dampoda
educacdo de adultos (Canario, 2008; Rothes, 20qg@p&irou entender a(s) relacao(des)
entre os polos tedricos da educacdo de adultogydFi& Asun, 2001), as condicbes
ideold6gicas e sociais da producdo académica (Layréd012) e a manutencdo e/ou
(re)construcao dosolégios invisiveigLarsson, 2010) na ultima década.

Adotou-se uma metodologia qualitativa e utilizarsen-as técnicas de investigacéo
documental (Sousa, 2005) e analise de conteudodi(BaR009), tendo-se recorrido a
construcdo de urmorpus documentahtravés de um procedimento de amostragem intesicio
(Almeida & Pinto, 1975). Assim, selecionaram-seest e cinco documentos (artigos
publicados em revistas cientificas em Portugal @ertugués, dissertacoes e teses publicadas

em livro).
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Os resultados deste trabalho apontam para objet@stddo variados, consentaneos com a
heterogeneidade doampoda educacdo de adultos em Portugal, que vao dssgeliticas
publicas as ofertas promovidas; ha alguns colégies ndo se enquadram nas principais

tendéncias encontradas, enquanto outros parecergierhaseados em novas tematicas.

Palavras-Chave:Educacao de adultos; Producéo académica; Tendg@alkgios invisiveis

Abstract: Currently, relationships, exchange of ideas andpewsive work between
researchers around the world facilitate the opeatif scientific fields and tend to occur more
often. Howeverjnvisible collegesof our era, “networks where ideas grow and resaites
communicated”, have shaped and (re)built scienkfiowledge in specific fields such as
adult education (Larsson, 2010).

This article is the result of a comprehensive redeaabout the portuguese academic
production in the last decade. It was developedsidening the heterogeneity of the adult
educatiorfield (Canario, 2008; Rothes, 2009) and aimed to urnateighe relation(s) between
theoretical poles of adult education (Finger & Asffi01), ideological and social conditions
of academic production (Loureiro, 2012) and the nteiance and/or (re)construction of
invisible collegegLarsson, 2010) in the last decade.

A qualitative methodology was adopted and docunertearch (Sousa, 2005) and content
analisys (Bardin, 2009) were used, usindoaumental corpusonstructed by a procedure of
intentional sampling (Almeida & Pinto, 1975). S@venty two documents were selected
(articles published in scientific journals in P@#hand written in portuguese, master and PhD
thesis published in book).

Results point to various objects of study, accaydwith the heterogeneity of the adult
educationfield in Portugal, from public policies to the offersoproted; there are some
colleges that do not fit the main trends foundh@lgh others seem to emerge, based on new

thematics.

Keywords: Adult education; Academic production; Tendenciesisible colleges
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Resumo:

O papel chave desempenhado pela educacéo supzdesanvolvimento econdmico e social
dos paises tem atualmente validade tedrica e erapfiontudo, a maioria dos sistemas de
ensino superior limita o0 acesso ao ensino supgsitblico a uma maior ou menor
percentagem de candidates. Esta limitacdo pode-deve rigidez do sistema, a pressdes do
sector privado, a concecdes ideoldgicas que camaside ensino superior como sendo algo

restrito a uma elite ou, mais frequentemente, &igées de financiamento governamental. E
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por isso importante escolher um processo de selpgd@aranta uma afetacéo eficiente dos
recursos escassos. Cada pais tem adotado um rafsesslecdo diferente, centralizado ou
organizado ao nivel regional ou institucional, laalee nos resultados obtidos na escola
secundaria, em exames realizados para o efeitonoen&revistas. Neste trabalho procuramos
avaliar a adequacgédo do processo de selecao adotaBortugal na Ultima década. Esta é uma
area de pesquisa ainda relativamente pouco explonaas de extrema importancia para uma

correta afetacéo de recursos e para o futuro dmudelvimento econémico do pais.
Palavras chave Selecado de estudantes, previsores de desempesuhénaco
Abstract:

It is now a well established fact, in both thear&tiand empirical grounds, that higher
education is a key factor of a country's econonmmd social development. However, most
higher education systems still restrict accessutdip higher education to a larger or smaller
percentage of applicants. This may be due to tigaliin the system, pressures from the
private sector, ideological views that higher ediocashould be restricted to the elite or,
more frequently, to governmental financial constisi It is therefore important to choose a
selection process that ensures access to thosesmitable to benefit from higher education,
more apt to acquire the competencies provided Ibygher education degree, in order to
guarantee a more efficient allocation of scarceusses. Each country has adopted a different
selection process, centralised or organised bynregr institution, based on the results from
secondary school, on specifically designed examsnointerviews. This paper intends to
assess the adequacy of the selection process timgBbduring the last decade. This is still a
relatively unexplored research area, but is ofeaw&r importance for each higher education
institution and, especially, for the correct allboa of resources and the future economic

development of the country.

Key words: Student selection, predictors of academic perémee, higher education

admissions procedures
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1 - Introduction:

Recognising the role of higher education for ecoicolnd social development, many
countries have defined ambitious targets for 2@8mne notable examples are the United
States' (US) aim at becoming the country with tighést proportion of 25-34 year old
university graduates, the European Union's objectivincreasing the percentage of 30-34
year-olds with complete tertiary education by aste40% in each member country, and
China’s goal for 20% of its population to have ghar education degree (OECD, 2012).
Nevertheless, in most locations, demand surpaseesupply of available seats in higher
education institutions and selection proceduresappdied to identify the best candidates.

The methods adopted to evaluate applicants diffen fcountry to country and the process
may be centralised or implemented at the regiomalhe institutional levels. Admission
testing began in Europe, where a thirteen centenp@e entrance examination is the first
documented practice. Though implemented much latdre US, such tests also have a long
tradition there. The College Entrance Examinatioaf8 was established in 1900, to organize
the many distinct procedures adopted by individdaith American institutions and, since
then, the US has been the focus of many analystsassessments of university admittance
testing (Zwick, 2007).

Selection practices have been evaluated from vapeuspectives and are an object of interest
for institutional professionals and for academitsnany areas, such as pedagogy, economics,
sociology or psychology. Selecting candidates fighér education is a sensitive task. If
improperly conducted, it may lead to an inefficialiocation of private and public resources
and to a perpetuation of social disadvantages.

The main objective of selection is the identificatiof the candidates that are most apt to
benefit from, and to be successful in, higher elanaSome countries, such as Sweden, also
aim at diversifying their student body and activdaly to select students from all
socioeconomic backgrounds. There are, howeverpnsensual practices in this context and
each country has been developing more or lessfepe@thodologies to select candidates to
a place in higher education.

In Portugal, the selection of candidates to pubigher education is centrally organised and
both the grades of the last three years of secgnetduication and nationwide standardised
tests are taken into account as selection crit@ii@ country is one of the very few in the

world currently facing a decrease in demand fohérgeducation and also one of its most
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severe economic and social crises. Therefore, ¢lect®on of candidates should serve the
main objective of identifying the best candidateghout compromising the opportunities of
less favoured youngsters, for whom family traditimmd financial restrictions prevent the
contemplation of higher education as a naturalresxtm of secondary school.

One way of evaluating the quality of the selectpmocesses is to assess their predictive
validity, for instance by comparing admittance ssowith the grades obtained at university.
Analysts have defended that, in order to elimirthgeeffects of institutional idiosyncrasies in
teaching and evaluation, such assessments shouldvetoped using data on several study
programmes offered by a single institution.

In this study, we use a dataset of students froenUhiversity of Evora, across all study
programmes and over more than a decade, to contpeteorrelation, and its statistical
significance, between admission and graduation egadVe find an overall significant
relationship between these grades, but also laffgrethces across different education areas.
Our results suggest the importance of consideritegrative selection procedures for some

study programmes.

2 - Methods for selecting students for higher edud@n:

The editorialists of volume 35 of International dwal of Educational Research (2001) stated
that having more candidates than available platdsgher education is a ‘good problem to
have’. However, excess demand makes the use of sorhef selection process mandatory.
There is no consensus on the more appropriate oheéthadentify the best candidates and
many practices are followed around the world. BEdwaet al. (2012) surveyed the different
selection methods adopted in the OECD and claddifie analysed countries into three broad
categories: those which rely solely in system-vadenission tests, those where such tests are
key elements, but are not the only variable dete@ngi admission, and those where system
wide admission tests are one element that mayagrmat, be used to select candidates.

The first group of countries includes China, Greeertugal and South Korea, where
examinations are organised by the government, @ gpyvernmental institution. Japan, South
Africa, Sweden, Turkey and the US are includedhe second group. Australia, Canada,
Mexico and the United Kingdom (UK) are classifiadhe third.
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In the first group of countries, admission exanesraainly achievement tests, assessing what
students learned in secondary school. In the segooup, Japan and South Africa also use
achievement tests, but Sweden and Turkey emplojudet tests, designed to evaluate
candidates’ reasoning and verbal abilities. In &, individual institutions may choose
admission methods according to their preference,twa tests are dominant: the SAT (to
assess aptitudes) and the ACT (to examine achieuwsine

Within the second group of countries, the most dified practices are adopted in Sweden
and in the US. In Sweden, the objective of divgnsy the student population and giving
access to non traditional and less favoured stadérs produced the current admissions’
policy, supervised by a national agency, accordmgvhich: at least one third of the new
students admitted each year, to each institutias,tb be accepted on the basis of the scores
obtained in a national aptitude test (the SweSAT )east one third are admitted on the basis
of their secondary school grade average; and n@ tt@n one third gain entry by means of
other forms of admission, such as prior learningeeence, professional expertise and
interviews (Edwards et al., 2012, p. 96).

In the US, the focus of the largest body of therditure on university admission testing, a
varied assortment of standardised and own tesisdd by individual institutions. The most
popular, the SAT and the ACT, are taken by more tha million students every year (for a
review of US practices see Zwick, 2067)The College Entrance Examination Board created
a series of standardised tests to assess candidafestise in nine areas of knowledge,
including English, history, Greek and Latin. In 892hese tests were condensed into one
multiple choice examination, called the Scholastitude Test - the first SAT. This test has
been an object of many criticisms and modificatiofts was renamed as Scholastic
Assessment Test in 1990 and, since then, went ghrather substantial changes. It is
currently designated as SAT Reasoning Test andbijesctive is to assesgtitical thinking

and reasoning skills needed for success in coll¢geick, 2007, p. 6). A new set of SAT
tests was created in the 1990s, to supplement thE &ptitude testing by assessing
knowledge of specific subjects. From then on, theree been two types of SATs: the regular
SAT Reasoning Test (also known as SAT 1) and vari8AT subject tests (also known as
SAT II).

'8 Every year, in the US “more than 1.5 million stutsetake the SAT, 1.4 million sit for the ACT, amgny
students take both”. Atkinson and Geiser (2009565.
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In 1959, the American College Testing Program, fmehin lowa city, introduced an
achievement test to compete with the SAT. The oaigversion of the ACT covered English,
mathematics, social studies, and natural scieN®sadays, the test covers contents taught in
the last six years of pre tertiary education (frgears 7 to 12) in the areas of English,
mathematics, reading, and science.

In the third group of OECD countries studied byEofvards et al. (2012), the use of system-
wide admission tests is more sporadic than in therawo groups. In Australia and in the
UK, some universities use aptitude tests to supphnother admittance criteria such as
secondary school grades and interviews.

In Canada, the method of candidates’ selectionesadacross provinces. Some follow a
centralised practice; others allow direct applmasi to individual institutions. Institutions
decide on their own entry requirements. Some testkhowledge of candidates on specific
subjects, others use general admission testshéwtall tend to give a major weight to grades
obtained in the last years of secondary education.

In Mexico, entrance to higher education is not dowated at the national level. Since the mid
1990s, the use of admission tests has been inegedsit universities, especially the larger
ones, tend to use their own specific tests.

Though admission tests used to select higher educaandidates in OECD countries
evaluate either aptitudes or achievements, thereoisagreement on which is the most
adequate option. In the US, where both types ¢ tesve been applied for almost a century,
the debate is still open (Koljatic et al., 2013\pde a brief review of this specific literature).
Sometimes, the same arguments of fairness andyemya@itused by supporters of both tests.
Atkinson (2001), for example, defended achieventests on grounds of objectivity and
equality. In his view, such tests are less cultyrahd socioeconomically charged and, thus,
superior to tests based on “ill-defined notionsapfitude” (Atkinson, 2001, p. 2). Lemann
(2004), on the other hand, considered that achiemebests tend to perpetuate the advantages
of the more privileged, who have the means to dttdr® best schools and live in more
educated household environments. In general temowever, the defenders of achievement
tests tend to use arguments of objectivity and ewéal excellence, whereas aptitude tests are
prised by those putting the emphasis on the ideatibn of talent and on the need to

democratise and broaden access to higher education.
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One relevant aspect of the admission tests’ quaityeir capacity to identify students that
will perform well in higher education. This predwa capacity is usually evaluated by
comparing candidates’ test scores with the gradaired in the first year at university or
with graduation grades. Geiser and Studley (2003)yaed the predictive validity of aptitude
(SAT I) and achievement tests (SAT Il) using theords of 77 893 students who entered the
University of California between 1996 and 1999. sTkwas one of a very few American
universities where both types of tests had beenimed) for a while to admit students and thus
provided a good database for the relative quageasment. The study produced consistently
better results (tough by a small difference) forTSKA scores, in relation to SAT I's, as
predictors of first year grade point averages, laad the then president of the University of
California to defend admission decisions mainlydolen secondary education performance
(see Atkinson, 2001 or Atkinson and Geiser, 2009).

3 — The selection of candidates in Portugal:

Portugal was classified by Edwards et al. (2012)resof a few countries which solely rely in
system-wide admission tests. However, this is xaicy what happens in the country, as
admission to public higher education institutiossalso heavily dependent on the grades
obtained in the last years of secondary schoolPdntugal, candidates to public higher
education enter a national contest, tBencurso Nacional de Acessorganised and
coordinated by th€omissédo Nacional de Acesso ao Ensino SupéNational Commission
for Access to Higher Educatipnin order to compete, it is necessary to have pietad
secondary school and to have scored at least 98sp(ut of 200) in each standardised
achievement test required by individual instituidar each specific programme.

There is anumerus claususystem, i.e. a quota imposed on each study progeaaifered by
Portuguese institutions, and candidates list ugiXgairs of institutions/study programmes in
descending order of preference. The places avaikaiel allocated to the candidates displaying
the highest application grades amongst those tna bxpressed the highest preference for
each pair of institution/study programme.

There are large disparities in demand for prograsaitered by Portuguese institutions and,
whereas the most sought out pairs are totallydfidet by students that scored very high in
secondary school, every year some programmes fane@ite vacant places, even after three

rounds of the&Concurso Nacional
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The methods used to compute the application scaresdefined by each institution, in
compliance with a general set of rules definedi®Comissao Nacional de Acesso ao Ensino
Superiotr The current guidelines require: a valorisatiorabfeast 50% for the grade average
of the last three years in secondary educationrgy2@ and 11 — 60%, year 12 — 40%); a
valorisation of at least 35% for the scores obimethe required admission exams; specific
pre-requisites, if any, cannot weigh more than 15%.

It is not possible to conclude secondary educaiionPortugal without passing some
standardised examinations. All students are assdégstheir knowledge of Portuguese and of
other specific subjects, which vary according te thosen area of studies. Some of these
national exams also fulfil specific requisites regd by institutions for entry in their study
programmes. Therefore, in the classification prepoby Edwards et al. (2012), Portugal
should be included in the group of countries wheyrgtem-wide tests are key elements, but
are not the only variable determining admissionfdct, the grades obtained in secondary
education are taken into account to admit studenksgher education and, currently, have to
account for at least 50% of the application gr&elethermore, some of the tests required by
the higher education institutions are the same shadents have to approve before leaving
secondary school. Depending on the chosen fiektuafy, some students do not have to take
any extra examinations to apply to a higher edonatstitution.

The selection of candidates in Portugal follows $hggestions of analysts that consider the
students’ path in secondary education as the nabstant indicator of their capacity to do
well in higher education and that achievement$ierathan aptitudes, should be assessed with

standardised system wide tests.

4 - Data and Methodology

In order to assess the effectiveness of the cupretedure adopted in the Portuguese higher
education system to select the candidates to ffexeht study programmes, we use a dataset
retrieved from a single institution, the UniversitiyEvora. This has the advantage of ensuring
more homogeneous data, given the constant recangeh in the length of degrees and in the
required admission exams, which may vary considgrabross institutions. The obvious
disadvantages are a limited dataset, and therkfssaobust estimates, and the possibility that

the results may eventually vary across institutiared therefore the conclusions cannot be
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extrapolated. A complete national dataset is ombjlable in the government central services
who, until now, have not yet responded positivelptr data requests.

In particular, we have used data on admissionscantpared it with the information on all
first cycle graduates since the academic year 602X, the first year for which complete
reliable data is available. The data from the a@mde and graduation databases have been
matched for each student and an exhaustive selgqatoxress ensued. First, only students who
accessed higher education through the more comratonal contest were considered. All
other access modes were disregarded since theicelpmocess is not comparable. There are
different admittance procedures for candidates hae reached 23 year of age, for students
who already have a higher education degree, stsidenoin Portuguese language foreign
countries, and many others. Second, all studentshalie been admitted to a particular study
programme but after enrolment changed to a diftepppgramme have also been removed
from the dataset. Third, students who have conmgldtesir degree within the period
considered, but accessed higher education befaess also removed for lack of matching
data on both access and graduation.

The resulting, filtered, dataset contains 4488 ontad®ns, for all the study programmes
awarded by the university during this time periddis allows various hierarchical degrees of
analysis, from the global sample for all study pamgmes during this period, to a comparison
by education areas or even by individual study mognes. For each level of analysis, a
comparison by year of either admission or gradunatmuld also be computed.

In order to categorize the study programmes, weviothe hierarchical classification system
recommended in thé&lational Classification of Education and Traininge@s (Portaria
256/2005, 16th March), which is derived from the ESCO's International Standard
Classification of EducatiofflISCED). This classification system proposesa&®ge Groups
subdivided into 25Areas of Studyfurther subdivided into 7Fields of Education and
Training.

Figure 1 displays a scatter plot of the data, camgahe graduation grade with the overall
admission grade. With such a large data samplemibve® common scatter diagram is not
adequate, since many observations share exactlgatime values but will be superimposed
and therefore represented by a single dot, which lones the visual analysis. We have thus
opted to present the data in a 'sunflower' graghichvallows discerning the density of the
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clusters of observations. The darker the sunfloavet the more 'petals’ it shows, the higher
the number of observations concentrated in thaiqodar spot.

Figure 1: Graduation and Admission grades

18

ol o oo o o

O® 0 0@ Lo 4 OYpHARIIO O ©
4 0 ® @Oy Ok PPRRRARARAR Pk kKA ©
oo LokphhPpdsksokskskskkkskpskpphipiptomo o
10 ok | HHkRekkickIkkckk kA Kk | A | kKo o
Aokl kdok A+ | Bk Lkk @

. okppERRkkkRRRREFALLKPPKR )AL 00 ©
FHRKORPAIRK K tHoocoobo 00

Graduation
14 16

12

10

T T T
100 150 200
Admission

O Graduation A 1 petal =1 obs.
& 1 petal = 8 obs.

While the variable represented on the horizontak,athe overall admission grade, is
continuous between 100 and 200, to one decimakpthae graduation grades in the vertical
axis are integers between 10 and 20, hence thdigredisposition of the data points in the
graph.

Overall, the graph suggests a clear positive mrlahip between the two variables. As
expected, students with higher admission gradesgatduate with higher final grades. Linear
regression fits a regression line graduation = 9.0963 + 0.0335 admissiomhis suggests
that for each extra 10 points in the admission gr@tale 100-200), it is expected that, on
average, students will graduate with an extra dmel tof a point in the graduation grade
(scale 10-20).

To quantify the relationship between admission gratiuation grades we chose the Pearson
product-moment correlation coefficient, which measuthe closeness of the observations to

the regression line. The correlation coefficient nst informative of the form of the
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relationship, as expressed in the above regredsien but tells us the strength of the

relationship, which is the main purpose of thisigtu

5 - Correlation between admission and graduation grdes

Table 1 displays the bivariate correlation coedints between graduation grades and,
respectively, the overall admission grades andwts major components: the grades from
secondary school and the grades from the finabnatiadmission exams. Unfortunately, the
available data does not distinguish between théegrdrom different exams required for
admission in some study programmes. When the exadeg from more than one subject are
required, only the average grade is available. Thisot relevant when analysing more

aggregate data, but prevents a more detailed asédysach study programme.

Table 1: Correlation coefficients between admissioand graduation grades, total sample

grades - mean Correlation coefficients
obs. secondary  national
graduation admission school exams

(G) (A) (S) (E) G-A G-S G-E S-E

4488 13.664 13.629 14.172 12.945 432 .400 .355 .368

Notes: the asterisk denotes statistical significaaicthe usual 5% level. Admission grades have edihbre-scaled to the 10-
20 range for a more direct comparison with graduatgrades.

The first interesting observation from the left fhaf the table is the striking similarity
between the average overall admission grade (1B.68@ the average graduation grade
(13.664). This suggests a close association betwesse two variables, although a more
detailed analysis is obviously required. With rigas assessment criteria, it would also
suggest an insignificant added-value by the unityer$he second observation is that there
are significant differences when admission gradessaparated in their two components.
Grades from secondary school are on average albevgrades from the national exams,
confirming the idea of an upward bias when gradesa#tributed locally by the teacher in a
continuous assessment system.

All correlation coefficients show a moderate argh#icant positive relationship between the
variables. The results suggest that the currenesysf considering both the results obtained
in secondary education and in national exams iseradequate than considering only one of

these components when selecting the students. alte also shows that graduation grades
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are more correlated with the grades from the caotis assessment process in secondary
school than with the results from the national exam

The same indicators are displayed in Table 2, aittstudy programmes divided by Large
Groups, according to the classification systemgoresl in the previous section. As above, the
table also reports the statistical significancelef the estimated correlations, which depends
on the substantive significance of the correlatiothe sample but is also highly dependent on

the sample size.

Table 2: Correlation coefficients between admissioand graduation grades, Large Groups

grades - mean Correlation coefficients
obs. secondary national
graduation admission school exams
G-A G-S G-E S-E
(G) (A) (S) (E)

Social Sciences, Trade and Law .
1092 13.131 13.780 14.182 12.986 642 554 525 .376
Agriculture
323 13.381 14.426 15.228 13.444 637 .647 546 687
Sciences, mathematics and computer science
794 13.615 13.464 14.381 12.473 515 510 .350 257
Arts and Humanities
607 13.687 13.562 13.718 13.418 432 .438 .293 319
Education
507 14.294 13.025 13.613 12.434 396 .371 272 254
Engineering, manufacturing and construction
441 12.966 13.462 14.217 12.555 394 .420 276 410
Health and social protection
373 15.357 14.618 14.777 14.396 .093 253 -.053 156
Services
351 13.823 12.940 13.587 12.289 -.061 175 -.183 287

Notes: the asterisk denotes statistical significaatethe usual 5% level. The two-tailed significartest employs the
Bonferroni multiple-comparison procedure, to adjtls probability estimate. Admission grades havéoeén re-scaled to
the 10-20 range for a more direct comparison withdyration grades. The groups are arranged in desicgndrder of the
correlation between graduation and admission grades.

The conclusions obtained from the left half of table agree for each group with those
obtained in Table 1. First, graduation grades areegplly above admission grades, except in
Social sciences, trade and lapgriculture andEngineering, manufacturing and construction

The largest absolute differences between admisaimwh graduation average grades are

observed irEducationandAgriculture Second, average grades from secondary schoahare,
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all groups, above average grades from the natexehs. The largest differences, suggesting
either an inappropriate degree of difficulty in thetional exams or more permissive grading
in secondary school, occur in the area of sciemcetachnologySciences, mathematics and
computer scienge Agriculture and Engineering, manufacturing and constructioBy
contrast, the groups dikrts and Humanitiesand Health and social protectiomlisplay the
closest values between the average grades fromndhenal exams and from secondary
school. This suggests an overall lower bias in sgan/ school grading practices, but does
not show a consistency of grades across indivisaments, since the correlation coefficients
between secondary school and national exams aydoxerin both groups, notably iHealth
and social protection

The correlation coefficients reveal some intereggtdifferences across education groups.
Social sciences, trade and lamdAgriculturedisplay the more substantively and statistically
significant correlations, suggesting a more appab@radmissions system in these areas. On
the other extreme, the groupsSdrvicesandHealth and social protectiodisplay the lowest
coefficients. In both groups, the correlation cméhts between graduation and admission
grades are not statistically significant, suggestime need to adjust admission requirements.
In particular, the problem seems to hinge on tlgpiired national exams, which display a
negative and/or non significant relationship wtk graduation grades.

Graduation grades are, in all groups, more relédedecondary school grades than to the
results from national exams, confirming the viewattltontinuous assessment is more
consistent than single final exams. However, in s@roups correlation between graduation
and admission grades is higher than correlatiowdst graduation and secondary school
grades, suggesting that, at least for these graopsjdering the national exams improves the
admissions process. Overall, the results suggestithmay be important to increase the
weight of secondary school grades on the formulpleyed to compute the admissions grade.
A more refined analysis requires the subdivisionth& large education groups by smaller
units. Following the National Classification of Edwion and Training, presented above,
Table 3 displays the average grades and the bigararelations for the more specific fields

of education.

Table 3: Correlation coefficients by Fields of Eduation and Training
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grades - mean Correlation coefficients

obs. secondary national
graduation admission school exams G-A G-S G-E S-E
(G) (A) (S) (E)

Philosophy and ethics

62 13.226 13.585 13.448 13.808 737 704 570 431
Foreign languages and literatures

141 13.475 13.625 14.098 13.149 582 557 481 535
Biology and biochemistry

406 13.980 13.966 14.708 13.222 511 525 314 .190
Performing arts

107 14.561 13.010 13.290 12.746 500 .401 418 321
Psychology

349 14.275 15.560 15.148 15.959 477 493 256 .165
Construction and civil engineering

63 12.333 12.313 13.738 10.889 460 .5371 224 .027
History and archaeology

119 13.345 13.026 13.421 12.641 458 547 247 .309
Computer sciences

146 12.870 12.831 14.159 11.388 456 411 .339 275
Economics

232 12.280 12.674 13.638 10.877 452 .488 231 171
Training for pre-school teachers

181 14.613 12.858 13.371 12.346 448 .383 .329 197
Management and administration

282 12.560 12.934 13.991 11.059 427 478 243 278
Agricultural and animal production

202 12.866 12.994 14.100 11.603 426 .450 274 .289
Architecture and urban design

204 12.995 14.545 14.778 14.303 378 .443" .236 .220
Veterinary Sciences

121 14.240 16.817 17.112 16.517 352 .404 227 413
Therapy and rehabilitation

83 14.747 15.429 14.942 15.916 349 447 .079 -.145
Training of teachers of basic education

174 14.034 12.978 13.482 12.468 347 .359 .183 144
Tourism and recreation

158 13.532 14.055 14.150 13.949 347 433 .081 -.048
Chemistry

57 13.649 13.603 14.458 12.623 331 271 .292 181
Sociology and other studies

163 13.160 13.273 13.496 13.042 270 .246 .159 .057
Nursing

290 15.531 14.385 14.730 13.961 269 .265 158 191
Arts

77 13.299 13.926 13.770 14.082 .249 445 .047 147
Fine arts

54 14.241 14.921 14.043 15.798 .133 .291 -021 6-.07
Environmental Sciences

85 13.459 12.555 13.806 11.300 .099 .143 .027 071
Sport
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grades - mean Correlation coefficients

obs. secondary national
graduation admission school exams G-A G-S G-E S-E
© (A) (S) (E)
193 14.062 12.028 13.126 10.930 .051 215 -.085 .096

Notes: the asterisk denotes statistical significaatethe usual 5% level. The two-tailed significartest employs the
Bonferroni multiple-comparison procedure, to adjtis¢ probability estimate. Admission grades havéeén re-scaled to
the 10-20 range for a more direct comparison withdyration grades. Only groups with more than 50 gedds have been
considered. The groups are arranged in descendidgrmf the correlation between graduation and adsois grades.

On the top of the table, displaying the more sutistely significant correlations between
graduation and admission grades, are predominatilyy programmes from the areas of
Humanities and Social ScienceSociologyis in this regard an exception in the Social
Sciences, with very low coefficients.

On the bottom of the table iSports with only a statistically significant, albeit wea
correlation between graduation and secondary scti@ales. This suggests the need for a
different approach to the admissions process, reiblyeallowing a higher weight to the
secondary school grades, changing the national €xaquired, or even proposing a local
selection procedure. A change of admissions praeechuld also be beneficial férts, Fine
Arts and Environmental Sciencesall with very weak and statistically insignifidan
correlations between admission and graduationsegrad

It is again clear from the table that the gradetiokd in secondary school are a better
predictor of graduation grades than the resultainbt in national exams. However, many of
the fields of education in the table benefit froomsidering both grades when computing the
final admission classification, with the graduatgrnades more related to the admission grades
than to the single secondary school grades.

The grades from national exams and secondary schioolld be at least moderately
correlated with each other, since they were botbseh to measure the student's ability to
attend a particular degree programme. Howeverhadast column of the table shows, the

correlation coefficients are typically weak andeofeven negative.

6 - Conclusions

Selecting students for higher education is a diffitask, with many personal, institutional,
social and economic consequences, and has beenmped differently in distinct locations.
One of the most prolific countries in this respecthe US, where a varied assortment of
practices has been experimented since the earlycetXury. The US experience, and the
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research developed so far, suggests that studéoiddsbe evaluated mainly by their
performance in secondary school, which, on its,tisnrmore fairly assessed by means of
system-wide standardised tests. The process clyrfefitbwed in Portugal, to select students
for public higher education institutions, respesish orientations. Students enter a national
contest, where competition for a place dependspphication scores, obtained combining the
grades from the last three years of secondary $chome standardised tests and, in some
cases, other requisites.

In order to assess the adequacy of the adoptedtiselg@rocess, its predictive validity was
evaluated by comparing admittance scores with @tamolu grades of students of one
particular institution, the University of Evora. @hresults obtained apparently confirm a
globally correct selection procedure. However, ttosiceals important differences between
the different study programmes, suggesting thatesadjustments could help increase the

correlation between admission and graduation gradeis is desired.
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Resumo:

Nas ultimas décadas houve um significativo incrdamema investigacdo no ambito do
desenvolvimento do curriculo, das aprendizagens avdliacdo, para compreender como se
ensina, como se aprende e como se avalia no esigaeoior. Consequentemente, foi possivel
identificar inovadoras formas para avaliar as agiEagens dos estudantes e para integrar a
organizacdo do ensino, as aprendizagens e a @mljag. Bryan & Clegg, 2006; Falchikov,
2005; Fernandes & Fialho, 2012).

O presente trabalho resultou da investigacdo quaut@es vém realizando com aqueles
propositos ha cerca de dois anos, numa diversidadeontextos do ensino superior (e.qg.
diferentes instituicdes, diferentes dominios dohemimento) e da sua preocupacdo em
contribuir para uma reflexdo aprofundada sobretaesde natureza tedrica e metodologica

inerentes ao desenvolvimento da investigacdo ntextinda chamada pedagogia do ensino
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superior. Assim, o principal propésito desta redl@Xoi o de discutir questdes de natureza
tedrica que enquadrassem conceptualmente as geagdtis (e.g. teorias do curriculo, das
aprendizagens e da avaliacdo) e questbes de ratunerodologica que permitissem

credibiliza-las (e.g. matrizes de investigacaolagab, instrumentos de apoio a recolha de
informacdo, unidades de analise, participacaomtesvenientes, transformacédo dos dados). A
andlise e reflexdo baseada na investigacdo realizsdos autores permitiu produzir

recomendacdes tais como as relativas a necessidadesenvolvimento de uma metateoria
agregadora/integradora das teorias sobre o ensinayaliacdo e as aprendizagens, a
relevancia da participacdo dos intervenientes mp@oitancia de longas permanéncias em

contextos de sala de aula.

Palavras-Chave avaliacdo pedagogica; ensino; metodologia; ingaséo; ensino superior.

Abstract:

In the last decades there has been a significaaireh increment in the fields of curriculum
development, learning, and assessment in ordenderstand how one teaches, learns, and
assesses in the highjer education context. As aecpence, new forms to set up learning
assessments and to integrate teaching, learnirdy,aasessment has been identified (e.g.
Bryan & Clegg, 2006; Falchikov, 2005; Fernandesi&ltto, 2012).

This work arose from both research conducted inldise two years by the authors in the
above mentioned fields in a variety of higher ediocacontexts (e.g. different institutions,
different knowledge domains) and their concern emtdbuting for a deeper reflection on
theorethical and methodological issues that havedto with pedagogical research
development in the context of higher education.sThine main purpose of this reflection was
to discuss theorethical issues that could be aeminal framework for research (e.qg.
curriculum, learning, and assessment theories) armahodological issues that could
contribute for its credibility (e.g. reserch/evaioa matrix, instruments to support data
collection, units of analysis, participation of pé® involved, data transforming). Analysis
and reflection based upon reserch conducted byatlibors enabled the production of
recommendations such as: a) the need to come up \wit metatheory that
aggregates/integrates teaching, learning, and smses$ theories; b) the relevance of
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participation of the people involved; and c) thgaortance to stay longer in the classrooms

context.

Keywords: learning assessment; teaching; methodology; relsghigher education.
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Resumo

A formacdo inicial em Enfermagem na ESEhf€aracteriza-se por periodos de ensino na

escola e de ensino clinico (EC) em instituicdessdade. Verificam-se dificuldades na
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supervisao em EC e na seleccéo do enfermeiro tutge a necessidade de encontrar um
modelo estruturado e sistematizado de supervisdon cam referencial de
caracteristicas/competéncias do enfermeiro tutde erientacdes para praticas supervisivas
de qualidade. Surge este estudo com a questa@lcé@uais as realidades dos enfermeiros
tutores na supervisdo em EC e como contribuir par@anciar a qualidade das suas préaticas?”
Alguns objetivos: Identificar dificuldades dos eamfeiros tutores na supervisdo dos
estudantes; Construir um referencial de caradmastompeténcias do enfermeiro tutor;
Apresentar um “Guia Orientador” para praticas deesusao de qualidade. Estudo
exploratorio, descritivo, abordagem mista com umstertacdo qualitativa/indutiva.
Participantes: 176 enfermeiros tutores; 15 estedari docentes; 11 enfermeiros chefes; 9
enfermeiros ndo tutores. Amostras ndo probab#istiou intencionais com recurso a
diferentes técnicas de amostragem. Instrumentosstignario, relato escrito e entrevista.
Contextos: uma escola e trés instituicbes hospisladnalise dos dadosoftwareSPSS e
NVivo. Emerge eixo nuclear “Processo de Supervisdo EC” com quatro dimensdes
tematicas: intervencéo do enfermeiro tutor em E&tigas de supervisdo em EC; parcerias na
formacdo clinica em Enfermagem; orientacfes patanpiar a intervencdo do enfermeiro
tutor. Conclusdes: Nova visdo do enfermeiro tutor: perfijuia orientador de “boas praticas”
assente num paradigma reflexivo e critico-constista. Motivagéo, disponibilidade e
formacao pedagdgica sdo cruciais/indispensaveistevencdo do enfermeiro tutor, tendo a

escola uma (co)responsabilizacdo nestas areas.

Palavras-chave:enfermeiro tutor; supervisao; ensino clinico; fagdo; enfermagem

Abstrat

Initial training in Nursing ESENfC characterized by periods of teaching in schoa an
clinical training (CT) in health institutions. Theeare difficulties in supervision in CT and the
selection of the nurse tutor. There is an urgergdnéor a structured and systematic
supervision with a benchmark of characteristickillssof the nurse tutor and guidelines for
practice supervisivas quality. Surge this studyhwihe central question: "What are the
realities of tutors in supervising nurses in CT &gy to contribute to enhancing the quality
of their practices?" Some goals: Identify diffice#t of nurses tutors in supervising students;
Building a referential characteristics / competeaciof the nurse tutor; introduced a
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"Orientation Guide" for quality supervision praetsc This exploratory, descriptive approach
mixed with an ostentatious qualitative / inductiParticipants: 176 nurses tutors, 15 students,
5 teachers, 11 head nurses, 9 nurses not tutarpl&anot probabilistic intentional or using
different sampling techniques. Instruments: quest&ire, interview and report writing.
Contexts: a school and three hospitals. Data aisalgsftware SPSS and NVivo. Emerge
nuclear axis "Supervisory Process in CT" with fthematic dimensions: intervention of the
nurse tutor in CT; supervisory practices in CT;tparships in clinical training in nursing;
guidelines to enhance the intervention of the nauser. Conclusions: New vision of the
nurse tutor: profile guide and mentor of "best pcas" based on a paradigm reflective and
critical-constructivist. Motivation, availability ral teacher training are crucial / essential

intervention in nursing tutor, having the schogta) accountability in these areas.

Keywords: nurse tutor; supervision, clinical training, traig and the nursing

INTRODUCAO

A Enfermagem € uma disciplina em pleno desenvolniméde conhecimento cientifico. Tem
vindo a estar cada vez mais presente no seio @dade actual e a demarcar a sua identidade

perante os parceiros das equipas de saude.

Segundo a Ordem dos Enfermeiros (2003), a Enfernmag@ma profissdo de relagcéo, que
dita o profissional, enfermeiro, a uma vida dersitedo, onde cada pessoa, por vivenciar um
projecto de saude, e ser centro de processos t&uacionais, se torna singular, Unico e

indivisivel, num momento Unico de cuidado.

Essa singularidade, marcada pela pessoalidades, pet@ssidades individuais, pela vontade,
cultura e ambiente de cada ser humano, imprime eadamais exigéncia na relacao
interpessoal, quer a nivel de qualidade no procdsstuidados, quer a nivel dos resultados

exigidos pelos clientes/familia.

Por isso mesmo, o processo de cuidados, tornagsewvez mais complexo. O enfermeiro,
como elemento da equipa de saude, tem que proestar, cada vez mais e melhor
preparado, para interagir com qualidade, perantgeevisibilidade dos contextos sociais e a

multiplicidade de factores intervenientes no momei& cuidar.
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Sendo assim, parece-nos fundamental que o enfermseirdistancie cada vez mais do
paradigma da racionalidade técnica e se (re)canstrmno pessoa e profissional a luz da nova

racionalidade numa perspectiva critica, reflexiez@dgica.

Para Alarcdo e Tavares (2003), baseados em Schahprdagem reflexiva, de natureza
construtivista, assenta na consciéncia da impteiiade dos contextos de ac¢ao profissional
e na compreensado da actividade profissional corh@ae®o inteligente e flexivel, situada e

reactiva.

Desta forma, parece-nos fundamental reflectir sadbogma como os individuos se apropriam
de um determinado tempo e espaco educativo e qrame no seu percurso de

desenvolvimento, em tudo o que € significativo itk we cada um, na forma como os varios
saberes (profissionais, sociais e culturais) podemmobilizados num processo educativo

global.

Assim, torna-se, cada vez mais importante, apr@uedrealcar aspectos que, na formacao
inicial em Enfermagem, contribuam para a constragioconhecimento e desenvolvimento do
estudante como pessoa e como profissional reflexagosentido de agir e interagir em

contextos clinicos, cada vez mais complexos.

A formacao inicial em Enfermagem caracteriza-sepgorodos de ensino na escola e periodos
de ensino clinico em diferentes instituicdes dedsafNo percurso formativo do estudante
existe uma multiplicidade de actores e contextos devem contribuir de uma maneira
decisiva e estruturante para a aprendizagem ddasg®) para a construcdo de conhecimento
e para o seu desenvolvimento pessoal e profissiddal entanto tém-se verificado
dificuldades na resposta a supervisdo das aprgyafigados estudantes em contexto clinico
por motivos de varia ordem, nomeadamente falteodedcéo pedagogica dos enfermeiros.
Urge a necessidade de encontrar um referencial atiacteristicas e competéncias do
enfermeiro tutor e directrizes para praticas supeas de qualidade e promotoras de
aprendizagens estruturantes. Sendo o enfermeioo tnt elemento chave no processo de
supervisao foi-lhe conferida centralidade nestedest

Estudo que se insere num Projecto de DoutoramentDidatica na area de especializacao
em Supervisao, intitulad®©O Enfermeiro Tutor e Praticas de Supervisdo na Fomacéo
Inicial em Enfermagem: contributos para a sua intevencdo didatica em contexto

clinico”, em desenvolvimento na Universidade de Aveiro.
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Pretendemos apresentar resultados parcelares whio esbmeadamente alguns dados sdécio
demograficos dos participantes, algumas dificuldadanifestas pelos enfermeiros tutores no
processo supervisivo, um conjunto de caractergsgicaompeténcias do enfermeiro tutor e
algumas orientacbes para a construcdo de um “guentador” de boas praticas de

supervisao.

Organizamos este artigo em funcéo de alguns tépicoseadamente: a contextualizacdo do
estudo, a problematica, a questdo central do estisdobjectivos e as questdes orientadoras,
um breve enquadramento conceptual e revisdo desakggtudos empiricos, a metodologia,

alguns resultados e uma reflexao final.

CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

O estudo teve o0 seu inicio com o desenvolvimentadaie estudos prévios (durante a
construcdo do questionario) intitulados de estudepgoto e estudo piloto. O estudo pré-

piloto decorreu no Hospital Distrital da Figueira Boz, onde foi aplicado o questionario a
trés enfermeiras, identificadas como enfermeiras @yga experiéncia em método tutorial,

que preencheram o questionario e participaram remb@vista de grupo, dinamizada pela
investigadora, com o objectivo de identificar fltagides e potencialidades do questionario
guanto a forma e ao conteldo. ApoOs este estudepilpté) surgiu uma nova versao do

guestionario que foi utilizada no estudo piloto geeorreu no Hospital José Luciano Castro
em Anadia. Neste estudo (piloto) foi aplicado osgie@ario a 20 enfermeiros tutores com a
possibilidade de apresentarem sugestdes sobremanApos analisados os resultados surgiu
a versao final do questionario utilizada no estpdapriamente dito. O estudo esta dividido
em duas fases, sendo a 1° fase de recolha de agaomem trés Instituicdes Hospitalares de
Coimbra e na Escola Superior de Enfermagem de Gaindls participantes principais sdo os
enfermeiros tutores e os participantes complemestsfio enfermeiros chefes, enfermeiros
que nunca foram tutores, estudantes e docenteamFa@plicados questionarios aos

enfermeiros tutores (176 no total), foram realizgad2 entrevistas semi-estruturadas a
enfermeiros chefes e 10 entrevistas semi-estriaaracenfermeiros que nunca foram tutores
(das trés Instituicbes Hospitalares incluidas nmdeg. Aos estudantes e docentes (15
estudantes e 5 docentes) da Escola Superior dentagem de Coimbra foram pedidos

relatos escritos com recurso a guido com quatroobltematicos, embora com estratégias de
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guestionamento diferentes para estudantes e decéné fase do estudo é essencialmente de
concepgéao, com base nos resultados da 12 fasduitm,esa qual se pretende construir um
referencial de caracteristicas e competéncias dernseiro tutor e apresentar um “Guia
Orientador” de boas praticas de supervisdo e pana®tde aprendizagens estruturantes em

ensino clinico.

PROBLEMATICA

De entre outras Escolas, a Escola Superior de fafm de Coimbra, ndo possui um
modelo estruturado e sistematizado de acompanhanatinico, designadamente com a
identificagdo de um referencial de caracteristicagompeténcias do enfermeiro tutor,
identificado pelos profissionais e pelos estudanescom orientacdes para praticas

supervisivas de qualidade, promotoras de apreneligagstruturantes em ensino clinico.

No percurso formativo dos estudantes existe umdiphcldade de actores, modelos de

formacao e contextos.

Nos contextos clinicos os estudantes deparam-sedboensos cenarios, nomeadamente a
nivel do processo de supervisdo das aprendizagenspante a Instituicdo e o servico de

salde onde se encontram a desenvolver o seu @lisiico.

O enfermeiro tutor € um elemento muito importante processo de supervisdo das
aprendizagens, devendo ser um profissional deérefer a nivel das praticas de Enfermagem,
das praticas pedagodgicas e que contribua para stregfio de conhecimento e para o

desenvolvimento pessoal e profissional dos estadant

No entanto tém-se verificado algumas dificuldades mesposta a supervisdo das
aprendizagens dos estudantes, em contexto climoos, motivos de varia ordem,

nomeadamente pelo niumero elevado de estudantesigno €linico, pela complexidade e
imprevisibilidade que impera nos contextos cliniqosla falta de critérios construtivos na
escolha do enfermeiro tutor e pela falta de formagédagogica, pratica pedagdgica e
actualizacdo dos enfermeiros para desempenhar pegss, essencialmente a nivel de
estratégias de supervisdo, de uma pratica reflegivao desenvolvimento da dimensao

relacional.
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Com base nesta problematica, foi pensada a questdi@al que deu origem a outras questdes
e aos objectivos e que nos tém conduzido ao loogesuido.

QUESTAO CENTRAL E OBJECTIVOS

Embora o estudo pretenda dar resposta a variagqaesealcamos a questdo central que esta
dividida em duas partes:
* Quais as realidades dos enfermeiros tutores ncciei®rda supervisdo em ensino

clinico de Enfermagem?

« Como contribuir para potenciar a qualidade dasgasitle supervisdo dos enfermeiros

tutores?

Face ao exposto, fomos movidos a definir algunstiigjs que nos propomos dividir em dois
momentos, de acordo com as duas fases do estudie@onos apresentar.
A primeira claramente resultante da recolha de slamlogue nos propusemos, na qual

pretendemos conseguir:

* Identificar a percegcdo que enfermeiros tutoresteosatores tém do enfermeiro tutor

no exercicio da supervisdo em ensino clinico;

« Compreender as condicionantes dos enfermeiros etutola complexidade dos

contextos de saude;

* Analisar a preparacao dos enfermeiros tutores gaesenvolvimento do processo de

supervisao em ensino clinico;

» Identificar as dificuldades dos enfermeiros tutdee® ao processo de supervisao em

ensino clinico;

» Identificar as expetativas dos enfermeiros tutdeee a sua intervencao formativa

junto dos estudantes e face a escola.

A segunda seré indiscutivelmente de concec¢do cam has resultados obtidos na primeira
fase do estudo e a luz do quadro tedrico apresentade a investigadora toma a liberdade de
sugerir alguns contributos para potenciar a quadidias praticas de supervisdo do enfermeiro

tutor. Assim propde-se a:
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« Construir um referencial de caracteristicas pesseaiompeténcias profissionais do

enfermeiro tutor;

* Apresentar um “Guia Orientador” para praticas deestisdo em ensino clinico de

Enfermagem.

Para a consecucao destes objetivos foram pensaéscadas sub-questdes de investigacao
que servissem de orientacdo ao estudo, no senéidarientarem a recolha dos dados, de
permitirem um melhor entendimento da problematioaestudo e, para se obterem respostas
gue venham a traduzir melhoria da qualidade ddagaséde supervisao e do desempenho dos
enfermeiros tutores que colaboram com a Escolarbume Enfermagem de Coimbra. Mas,
essencialmente, que se concorra para a constregéantiecimento na area da supervisdo em
ensino clinico de Enfermagem, com o intuito de mouir para um maior e melhor

desenvolvimento humano dos atores envolvidos ncegem de supervisao.

BREVE ENQUADRAMENTO CONCEPTUAL

O quadro conceptual deste estudo assentou numdegthimensédo que € a formacdo em
Enfermagem, especificamente na formacéao inicialEgrfermagem, toda a sua evolucao e
reformas. No ensino clinico em particular por esteonstituir em momentos privilegiados de
aprendizagem e momentos insubstituiveis de corg@ale transformacdo de conhecimentos
e aquisicao de saberes praticos e processuaisuA083) e no processo de supervisdo das
aprendizagens dos estudantes, essencialmente k dusemodelos de supervisdo, das
estratégias de supervisdo e do desenvolvimentordtica reflexiva e da qualidade dos
cuidados de saude.

O ensino clinico tem constituido, particularments altimos anos, motivo de reflexdo e de
“inquietacdo”, devido ndo s6 as mudancas que sep&arado no ensino de enfermagem com
a massificacdo do mesmo, a consciencializagéo pariéncia do ensino clinico na formagéo
do estudante de Enfermagem. Como refere Costa (1898), “0 contexto de trabalho

aparece como local privilegiado da aprendizagemmitiedo que os saberes formalizados se

confrontem com a pratica e que 0s saberes pra&tmmalizem, num ciclo recursivo”.
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Para que uma accao, em ensino clinico, seja formétnecessario que o sujeito a considere
como tal, cabendo ao enfermeiro tutor um papel eééiador, de forma a ajudar o estudante a

compreender as estratégias e 0s processos ligadd® & a ajuda-lo a pensar sobre a acao.

A supervisdo do estudante em ensino clinico é swiezes vivida pelo enfermeiro tutor

como um tempo de ambivaléncia e de angustia.

Por um lado, o enfermeiro tutor sabe que este space privilegiado para possibilitar ao

estudante a integracdo dos conhecimentos, técrimogjficos, relacionais e afectivos, nos

seus contextos, de uma forma global e, por outemfermeiro tutor € confrontado por vezes
com contextos que dificiimente tornam viavel a gnéedo dos conhecimentos de um modo
integrador e global, quer devido ao modelo de arggdo de cuidados de Enfermagem, quer
as praticas existentes, quer aos recursos humguoes,ao distanciamento entre o que se
ensina na teoria e na pratica, quer ainda devidioiaseras solicitacdes que o enfermeiro tem
gue compaginar e responder em simultaneo, o queultef o processo de supervisdo em

ensino clinico.

Todos estes aspectos levam a que a relacdo comicocdiidco ndo seja maduramente

reflectida, bem como as experiéncias de ensin@alinvidas pelos estudantes.

Perante toda a complexidade e imprevisibilidades govolve o ensino clinico, actores e
contextos, o estudante, se por um lado fica deshoiobcom tudo o que envolve a entrada na
realidade pratica, por outro lado, vé-se envoltonnconjunto de ansiedades, medos,
constrangimentos, relacbes complicadas, quer comquapa de saude, quer com 0S

supervisores — professores e enfermeiros, quersamentes.

Consideramos, entdo, fundamental como mediadoe gesicesso complexo da formacéo
inicial — ensino clinico — o processo de supervigiaica. Devendo esta ser promotora da
pratica reflexiva, para que futuros enfermeirosarsejprofissionais reflexivos, com

pensamento critico, capazes de desenvolverem ggalie qualidade, com vista ao maximo

bem-estar dos utentes/familia.

A qualidade da supervisdo disponibilizada ao estiegdam ensino clinico é fundamental e
deve contribuir de uma maneira decisiva e estrotarpara a sua aprendizagem, para a
construcdo de conhecimento e para 0 seu desenesliompessoal e profissional. A

problematica da supervisdo nao € recente, sempsguermas actualmente assume outras

propor¢cdes enquanto objecto de estudo dos investigs.
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Alarcdo e Tavares (2003), dizem-nos que a supervisda actividade que visa o
desenvolvimento e a aprendizagem dos profissianaiss futuros profissionais, pela mutua
colaboracdo e ajuda entre os agentes envolvidoprocesso, numa atitude de dialogo

permanente, que passa por um bom relacionamento.

Parece-nos poder afirmar que, integrada no paradignnova racionalidade, com apelo a
critica, a reflexdo e numa perspectiva ecoldgica@ervisdo pressupde a passagenewlo
solitario aoeu solidario. Consideramos, ainda, que para havestaggio de conhecimento
em conjunto, tera que se esbater o distanciameat@ssimetria de poder entre supervisor

(enfermeiro tutor) e supervisado (estudante).

Um elemento chave no processo de supervisdo é eynegifo tutor e o seu perfil de

competéncias, dai a centralidade que Ihe damossswrestudo.

Nesta perspectiva o enfermeiro, para além de serprofissional competente a nivel
cientifico, técnico e relacional, deve, como tuttgsenvolver um conjunto de competéncias
para o seu desempenho no processo supervisivoemides de levar os estudantes a
aprenderem e a terem uma atitude critica e reflegbbre as situacbes com que se vao
deparando ao longo do seu percurso formativo eteposnente, ao longo da sua vida

profissional.

Para Cottrell, referido por Pires al (2004, p.16),

“a funcdo do supervisor clinico em enfermagem ci@sem sustentar a formacgdo e a actividade
profissional dos supervisados, tendo sempre emacanprestacdo de cuidados de qualidade ao
cliente e, ainda, promover a mudanca positiva, &gunonitorizar, recomendar, desafiar, pesquisar
e desenvolver o espirito critico dos mesmos. Cpapel € central a promogao de uma préatica com o
maximo de qualidade, sendo que, o determinanteipahda eficicia do relacionamento supervisivo

€ a qualidade do mesmo”.

O mesmo autor refere, ainda, que um supervisacolem Enfermagem deve ser identificado
em funcdo de alguns atributos, nomeadamente: deigyedle experiéncia, de aceitabilidade
por parte dos outros e de formacao especifica @ergsao clinica, pois a formacao basica é
essencial, embora ndo suficiente para assegurarelemada qualidade em supervisdo. A
formacdo e experiéncia adicionais em supervisda@sasideradas indispensaveis para ajudar
a desenvolver competéncias supervisivas. Para déstes atributos o supervisor deve ter
como caracteristicas fundamentais, na relacdo Wep@, a empatia, a positividade e a
paciéncia, entre outros aspectos igualmente immeda (Cottrell, citado por Pirest al,
2004).
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Estas caracteristicas sdo, no nosso entender,i@dspate importantes na supervisao dos
estudantes de Enfermagem, pois n&o podemos esqueeera aprendizagem e o
desenvolvimento profissional ndo sdo automaticosaddiz Hesbeen (2001), a experiéncia,
s6 por si, ndo gera conhecimento. Essa experiémegassita ser reflectida, discutida e

conceptualizada para poder enriquecer 0s conhetosda pessoa.

Tém sido varios os estudos desenvolvidos a nivebnal e internacional sobre o ensino
clinico em Enfermagem e muito particularmente sabrpapel do enfermeiro tutor. Em
Portugal alguns estudos nos tém demonstrado queoaegso de supervisao clinica em
Enfermagem evidencia uma diversidade de dimensdesogornam complexo e, por isso
mesmo, alvo de inimeras investigacdes nos ultinmos.aCarvalhal (2003); Belo (2003);
Simdes (2004); Fonseca (2004); Leonardo (2005)e @nitros.

METODOLOGIA

Esta investigacdo desenvolve-se através de um cesthkaploratério, descritivo,
comparativo, numa abordagem mista, com uma ostentaQ qualitativa/indutiva assente

no paradigma interpretativo”.

As opcdes metodoldgicas pensadas para este estudnde em conta o referido, vdo de
encontro a estratégia incorporada concomitante réewell (2010) na abordagem mista, o
que significa que existe uma fase de colheita dibglana qual os dados qualitativos e
guantitativos sdo colhidos ao mesmo tempo. Nestatégia existe um método principal que
guia o projeto e um banco de dados secundario bdgsampenha um papel de apoio nos
procedimentos. Ao receber menos prioridade, o neétedundario (neste caso o quantitativo)
€ incorporado dentro do método predominante (reste o qualitativo). Esta incorporacéo
pode ter varias significacbes e objetivos. Nestm,ca estratégia incorporada concomitante
foi utilizada para obter perspectivas amplas coesoltado do uso de diferentes métodos, em
oposicdo ao uso apenas do metodo predominante. diksn, também porque se utilizaram

diferentes métodos para estudar diferentes gripres\yell, 2010).
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Na perspectiva de Streubert e Carpenter (2002g-pecconsiderar que, neste estudo, existe
triangulacdo de métodos, quer pela combinacdo basiagens qualitativa e quantitativa
(triangulacacentre-métodgs quer pela combinacéo ao nivel da colheita deslatravés da

utilizacdo de questionarios, entrevistas e relasgsitos (triangulacadentro-do-meétodo

Temos cinco grupos de participantes neste estudmsi@eramos como participantes
principais os enfermeiros tutores, por serem ocjpal alvo de atencdo neste estudo. Como
participantes complementares temos: estudantesntis; enfermeiros chefes e enfermeiros

gque nunca foram tutores.

A recolha de informacédo fez-se através de questmrauto preenchido aos enfermeiros
tutores (176), através de relatos escritos aosntiesd€5) e aos estudantes (15) e através de

entrevistas aos enfermeiros chefes (11) e aosneaii@s que nunca foram tutores (9).

RESULTADOS

Como referimos anteriormente apresentamos resslipaicelares do estudo, nomeadamente
alguns que emergem dos questionarios preenchidos @efermeiros tutores. Também serao
apresentadas algumas dificuldades pelos enfermaitoses no decorrer do processo de
supervisao e algumas caracteristicas e competéebiaglas pelos enfermeiros tutores, pelos
docentes e pelos estudantes. Para uma melhor estigsgéio destes resultados, optamos por

0s apresentar em quadros, seguidos de uma brevssi®.

Foram 176 os enfermeiros tutores que colaboraragstumlo, os quais foram identificados de
ETuuc, ETcuc € ETipo. Destes, 56 exerciam a sua atividade profissinoalHUC, 69 nos

CHC e 51 no IPO, ou seja, em termos proporcioBai8%, 39,2% e 29%, respectivamente.
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Quadro 1 — Caracterizacao dos enfermeiros tutores

Enfermeiros tutores
Idade Média Desvio padrao
34.41 anos 7.49
Género Feminino Masculino
72.2% 27.8%
Tempo de profissdo Média Desvio padréo
11.44 anos 6.52
Categoria profissional Enf. Graduado Outras
73.3% 26.7%
Formacao académica Licenciatura Outros
89.7% 10.3%
Experiéncia pedagogica SIM NAO
(em superviséo) 67.6% 32.4%
Formacao pedagdgica SIM NAO
(em supervisao) 39.1% 60.9%

Os 15 estudantes que participaram no estudo fadantificados deE; a Eis e fizeram-no
através de um relato escrito andénimo para o guiaith um guido, elaborado por tépicos, que
Ihe permitiu orientar o discurso. Tinham idades paandidas entre 21 e 23 anos, eram
maioritariamente do género feminino, apenas 2 asted eram do género masculino.
Estavam distribuidos em ensino clinico pelas éstuicdes hospitalares (HUC; CHC; IPO),

nomeadamente 5 estudantes nos HUC, 6 estudan@id@e@ 4 estudantes no IPO.

Os docentes que integram o estudo fazem parteatpdtdocente da ESEnfC. Eram a data
da recolha de dados (2° semestre do ano lectivd/2008) responsaveis de Unidades
Curriculares — Ensino Clinico em diversas areasaftecimento em Enfermagem, sendo

este o Unico critério de inclusao.
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Foram selecionados e contactados 6 (seis) docgumesorrespondiam ao critério de inclusao
e enviado por via e-mail 0 guido de relato esaitavés do qual participavam no estudo.
Foram devolvidas cinco respostas de 5 (cinco) desecom as quais pudemos contar para
integrar o estudo e foram identificadosiea Ds.

Os docentes apresentavam idades entre os 42 eap®$%® eram maioritariamente do género
feminino. Em relacdo a formacdo académica, 3 passwi grau de Mestre e 2 0 grau de
Doutor. Encontravam-se na categoria de professpmiamg 3 docentes e na categoria de
professor coordenador, 2 docentes. Nenhum doceossuia formacdo especifica em

supervisao.

Em relacdo as dificuldades mencionadas pelos eafarsntutores apresentamos no quadro 2
gue se segue e verificamos que as dificuldadesocpmcesso de supervisdo em geral sao as
mais referidas, assim como também pelos estudantpelos docentes. As estratégias
utilizadas para as ultrapassar e 0 apoio que meferer sido mais adequado sé&o
respectivamente a formacdo pedagogica e o apoisedaco. Articulamos com estes
resultados as respostas dos estudantes e dos efoeferentes as dificuldades que

consideravam ser mais evidentes.

Quadro 2 — Dificuldades dos enfermeiros tutores

Dificuldades
SIM - 58.6%
NAO - 41.4%

Dificuldades Estratégias Apoio
Resultados dos estudantes Reflexao individual Escola — pouco adequado
- desenvolvimento de

competéncias Reflexdao em grupo Instituicdo — pouco
adequado

Processo de supervisa Autoformacgéao
Servigo - adequado
Docentes da Escola For ao pedagodgica

/

Estudantes Docentes

De seguida apresentamos algumas caracteristicammeténcias mencionadas por estes trés
grupos de participantes, percebendo-se que adexdsticas pessoais dos enfermeiros tutores
estdo divididas em trés grandes dimensdes: geag¢naaelacao com o estudante e na relacao
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com o trabalho. Quer enfermeiros tutores, quer desties e docentes referem a
disponibilidade e motivacdo como as caracteristiggsse destacam, mas os estudantes e os

docentes dé&o igual destaque ao questionamentesp&ado critico e reflexivo entre outras.

Quadro 3 — Caracteristicas dos enfermeiros tutores

Enfermeiros supervisores (n=176)

Genéricas Perspicacia
Honestidade
Ponderacgéao
Relagdo com o Disponibilidad
estudante Respeito
Exigéncia/Rigor
Relagao com o trabalho Responsabilidade
Assertividade
/ Motivagéo\
ESTUDANTES DOCENTES
Questionamento Questionamento
Empatia/confianca Competéncia
Compreensao Espirito critico/reflexivo
Espirito critico/reflexivo
Boa disposicéo

Quanto as competéncias profissionais estdao diddida trés grandes dimensdes: as
competéncias relacionais e humanas, as competééciasas e cientificas e as competéncias
pedagdgicas, destacando-se, entre outras, a rafl@cdpuda a fundamentagdo da prética, o
pensamento critico e reflexivo.
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Quadro 4 — Competéncias profissionais dos enfermeis tutores

Competéncias Criagcao de ambiente propicio a comunicagao
relacionais/humanas Relagao de ajuda
Promogao de clima de confianga
Promog¢ao de ambiente favoravel ao trabalho

Competéncias Articulagao teoria/pratica
técnico/cientificas Fundamentagao da pratica
Tomada de decisao
Dominio das técnicas e dos procedimentos clinicos
Mobilizagao de conhecimentos
Pratica reflexiva

Competéncias Pensamento critico e reflexivo
pedagdgicas Identificagao das dificuldades e potencialidades
dos estudantes
Dominio das praticas pedagogicas
Dominio das estratégias de supervisao
Dominio das praticas de avaliagao
Capacidade de comunicagao

CONCLUSOES

Perante este confronto de ideias que tentAmosandigp-nos a convicgao que o estudo que
pretendemos continuar a desenvolver na tese deof2aougénto podera contribuir para esbater
algumas fragilidades, dificuldades e constrangioenb processo de supervisao clinica, em
especial no processo de supervisdo em ensinocld@cEnfermagem e no desempenho do

enfermeiro tutor.

Parece-nos fundamental que os enfermeiros estefgimaaios para o desempenho da funcéo
de tutores e preocupados em formar geragOes futarapetentes. Emerge a necessidade de
(re)pensar, no processo de parceria, entre Esdokitiicoes de saude, a forma de potenciar
o papel de tutor, de reforcar as relacdes inteppgsentre estudantes, enfermeiros e docentes,
tendo a escola uma (co)responsabilizacdo acresegla area.

Citando Benner (2001, p. 18) quando afirma que fieEnagem é socialmente construida e
colectivamente concretizada”, fazemos a analogia paprocesso de supervisdo, pois para
gue ele tenha um impacto forte e positivo a niwsl seus intervenientes, contextos aos quais

pertencem e na qualidade dos cuidados de saudesdevolectivamente concretizado.

Deve despontar uma nova visdao do enfermeiro tygerfil e guia orientador de “boas
praticas” assente num paradigma reflexivo e crticostrutivista. Motivacao, disponibilidade
e formacao pedagdgica séo cruciais/indispensaeeistervencédo do enfermeiro tutor, tendo

a escola uma (co)responsabilizacdo nestas areas.
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Quadro 4 — Diretrizes para o0 guia orientador de “bas praticas”

GUIA ORIENTADOR

(paradigma reflexivo e critico-construtivista)

Caracteristicas Competéncias Praticas de Supervisao
Genéricas Competéncias Estilos de Supervisao
Perspicacia relacionais/humanas - N&o Diretivo
Honestidade - Colaboracao
Ponderacao Glickman (1990)
Relacao com o estudante Competéncias Cenarios de Supervisao
Disponibilidade técnico/cientificas - Reflexivo
Respeito - Ecolégico
Exigéncia/Rigor Alarcao e Tavares (2003)
Questionamento
Espirito critico/reflexivo Modelo de Formacao
Empatia - Reflexivo
Schon (1992)
Relagao com o trabalho Competéncias Fases do Processo de Supervisao
Pedagodgicas - Encontro pré-observacao
Responsabilidade - Observacao propriamente dita
Assertividade - Analise dos dados
Motivacao - Encontros pés-observacao
OE (2010) OE (2010) Alarcao e Tavares (2003)
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Resumo:

O presente estudo centra-se na avaliagdo, um dosctas essenciais do ensino e
aprendizagem do ensino superior. Na medida em quen@ementacdo de novos
desenvolvimentos nas praticas da avaliacdo enfraotaerosas dificuldades, interessa
perceber de que modo os estudantes percepcionammesmas praticas e em que medida
persistem aquelas que se confinam a uma avaliaedorpinantemente sumativa, baseada na
aplicacdo de testes escritos, sem explorar o s&ngal formativo, ou, pelo contrario,

emergem praticas e métodos de avaliacdo altersativo

Num primeiro momento, pretende rever-se a liteeagspecializada neste dominio, dando
conta dos novos e recentes desenvolvimentos negd@ldas aprendizagens, bem como das
mudancas introduzidas na sequéncia do processoldeta. Num segundo momento, iremos
proceder a uma primeira leitura dos dados do dquesidb sobre praticas e perspectivas de
avaliacdo no ensino superior, aplicado a estudamesambito do projecto AVENA
procurando, desta forma, conhecer melhor de queonusl estudantes se posicionam

relativamente a avaliacdo das aprendizagens niestede ensino.

Palavras-chave:Ensino Superior, Processo de Bolonha, Avaliacdagdesndizagens, Novos

processos e praticas de avaliacao, Percepcoetudaes.

Abstract

This study focuses on evaluation, a key aspeaaufting and learning in higher education. In
so far as the implementation of new developmentsevaluation practices finds many
difficulties to be implemented, it is importantknow how students perceive these processes.
And to what extent a summative evaluation basedvdtien tests without exploiting its
formative potential remains or on the contrarycpcal and alternative methods of evaluation
are emerging.

First, we will review the literature in this topiaiming to give an account of the recent
developments and changes in educational evaluaéisulting from the Bologna process.

Secondly, a preliminary analysis of the questioredata on educational evaluation practices

19 Financiado pela Fundacéo para Ciéncia e a TecnolB@i&), o projecto “Avaliacdo, Ensino e Aprendizag@o Ensino
Superior em Portugal e no Brasil: Realidades e Petisps” (PTDC/CPE-CED/114318/2009) engloba a partigdpade
quatro universidades portuguesas (Universidade o, Universidade de Coimbra, Universidade do Wlird
Universidade de Evora) e de trés universidadesidiras (Universidade de Sdo Paulo, UniversidadéEsimdo do Para e
Universidadeda Amazonia)
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and perspectives in higher education will be presknThis questionnaire was administered
to higher education students in the scope of tt@epr AVENA?® seeking thereby to

understand how students stand regarding learnialgi@von at this level.

Keywords: Higher Education, Bologna Process, Evaluatioteafning, New processes and
assessment practices, Perceptions of students.

Introducao

Na sequéncia do Processo de Bolonha ocorreram magla@ organizagédo e funcionamento
Nno ensino superior, que conduziram a uma nova medeiencarar 0 ensino, a aprendizagem
e a avaliacao, admitindo-se mesmo a existénciandenaudanca de paradigma.

Esta mudanca de paradigma surge associada as @agéda actual sociedade do
conhecimento e do mercado de trabalho e a impadaté@locdesenvolvimento da criatividade e
do pensamento critico, implicando uma maior énfaseavaliacdo formativa de modo a
proporcionar o desenvolvimento de estratégias esserpara uma aprendizagem constante
ao longo da vida (Cepillo Galvin, 2010; Corral Gar2010; Lépez Pastor, 2009).

Neste sentido, assiste-se a uma maior valorizag&utb-avaliacdo e avaliagdo entre pares e
da qualidade ddfeedbacke de modalidades de avaliagdo que reclamam umar mai
diversidade de instrumentos (Race, 2003), susatatha parte de docentes e de estudantes,
diferentes posicbes a que nao sao alheias as |ddes sentidas no processo da sua
implementacdo, contrariando as praticas muito eadas numa avaliacdo

predominantemente sumativa.

Com efeito, apesar das inUmeras vantagens ass®cadsaliacdo formativa, a avaliacdo
sumativa apresenta-se como a modalidade maisdaal lidar com a avaliacdo (Castejon
Oliva et al., 2009; Cepillo Galvin, 2010; Lombar2id08), face ao numero elevado de alunos
Nno ensino superior e as restricdes de tempo dantks; que assumem outras funcdes além

da actividade lectiva.

0 Funded by the Foundation for Science and TechnalBGY), the project "Assessment, Teaching and liegrim Higher

Education in Portugal and Brazil: Realities and Peotg) (PTDC/CPE-CED/114318/2009) encompasses thieipation of

four universities (University of Lisbon, Universityf Coimbra, University of Minho and University ofvéra) and three
Brazilian universities (University of Sao Paulo, #&tate University and University of the Amazon).
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No entanto, de acordo com Urefia Ortin et al. (20@9aioria dos estudantes considera os
processos e praticas de avaliagdo formativa maiegle menos ameacgadores que 0s exames
tradicionais, incentivando uma cultura de particgme colaboracdo onde o erro e a davida
sdo aceitaveis. A diversidade de instrumentos widaties implementada no ambito da
avaliacdo também é encarada de forma positiva gstglantes, no entanto, apesar de se
pretender estabelecer um processo formativo, aifit@gao continua a ser um factor de

grande preocupacao e importancia.

Os estudantes preferem uma avaliacdo justa, que ithgligue uma carga de trabalho
razoavel e que se relacione com o mundo real eerxieio da profissdo (Cervilla Garzén,
2010; Lombardi, 2008; McDowell & Sambell, 2003). Nmtanto, a avaliacdo € vista
frequentemente como um obstaculo a superar, o gatokado pelo desconhecimento dos
critérios que a regulam, tendo em conta que muitees o0s professores nao debatem,

partilham ou esclarecem os mesmos (Urefia Ortin, &089).

Neste contexto, o presente estudo tem como obgectimhecer as percepg¢des dos estudantes
face a avaliacdo das aprendizagens, tendo comteb@g@eral que persistem aquelas que se
confinam a uma avaliacdo predominantemente sumatemnhecendo alguma abertura a

novas préaticas e métodos de avaliacao.

Metodologia
Participantes

O questionario foi aplicadonline a populacdo das Universidades de Coimbra, Evosiohi e
Minho, sendo a amostra constituida por 4972 estadabo total de estudantes, 2453 (49.3%)
pertencem a Universidade de Lisboa, 1154 (23,2)igersidade de Coimbra e 711 (14.3%)

e 654 (13.2%) pertencem, respectivamente, as Wiilagtes de Evora e Minho.

Medidas

O inquérito por questionario desenvolvido no amlito projecto AVENA, para além dos
dados sociodemograficos, integra 45 itens, quesdatbram em trés grupos de 15 itens cada;
o primeiro referente ao ensino, o segundo respeitaaprendizagem e o terceiro a avaliagao,

constituindo este ultimo grupo o objecto de anals@resente estudo. As respostas aos itens
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foram dadas através de uma escala de tipo Likent£miveis:Discordo TotalmentéDT);
Discordo(D); Concordo(C); Concordo TotalmentéCT).

No grupo de itens relativos a avaliacdo, o que8tionincide sobre o modo como se
desenvolve a avaliacdo ao longo do semestre, adinegp com que os professores partilham e
debatem com os estudantes os critérios, a org@uiza@ desenvolvimento do processo de
avaliagdo, bem como se recorre a utilizacdo dergbgeinstrumentos e actividades de
avaliacdo. Os itens abordam também assuntos camesésténcia da avaliagcdo com o ensino
e a aprendizagem e a frequéncia de situacdes deawaliacdo e de avaliacdo entre pares,
assim como a preponderancia da utilidade meranwassificativa da avaliacdo ou o seu
intuito orientador para a aprendizagem, atravésamaciencializacdo das dificuldades e/ou
dos progressos dos estudantes. Procura-se aindeceomos itens, referentes a avaliacdo das
aprendizagens, as percepcdes sobre eventuaisivasetid professor para a reflexao e analise
das aprendizagens realizadas, a existéncia deuomtaties para esclarecimento de davidas e
para colocar questbes. Por fim, pretende-se sabexr avaliacdo, enquanto processo de
administracdo de testes ou exames destinado aliefiibde classificacdes, sera a melhor
forma de averiguar e determinar quais 0s conhed¢ose® competéncias adquiridos pelos

estudantes.

Resultados
A anadlise dos resultados baseou-se fundamentalnmentdistribuicdo de frequéncias das

respostas dos estudantes aos itens do questiopfeientes a avaliagdo das aprendizagens
(cf. Quadro 1 e Figura 1).
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Quadro 1 - Percentagens de respostas dadas peidargss aos itens do questionario AVENA refereatagaliacdo das
aprendizagens

Itens DT | D C CT
1. Na maioria das disciplinas/unidades curriculaaeavaliagdo desenvolve-se de maneira contindango | 10.2 | 25.9| 47.1 | 16.8
do semestre.
2. Os professores, ao longo do semestre, debatemosoestudantes, frequentemente, a organizacdg &5® | 41.9 | 37.0 | 5.2
desenvolvimento do processo de avaliagéo.
3. Os critérios de avaliagao, a utilizar em cadaipiina/unidade curricular, sdo conhecidos pelarzados | 3.2 13.0| 58.2 | 25.6
estudantes.
4. No processo de avaliagdo utiliza-se, com freaémuma diversidade de tarefas e/ou instrumergtas ( 5.4 22.7| 55.9 | 16.0
provas, testes, trabalhos, relatérios, apresergapésquisas).

5. Na maioria das disciplinas/unidades curriculagesavaliacdo é, sobretudo, utilizada para atrilasiy .7 48 | 58.0| 36.5
notas/classificagdes aos estudantes.
6. A avaliacéo é utilizada, com frequéncia, parantar os estudantes a aprenderem melhor. 1@8.3]| 40.7| 55

7. Os professores utilizam, sistematicamente, bagé® para que os estudantes se consciencialiasrauds| 9.5 38.4| 46.7| 5.3
dificuldades e/ou dos seus progressos na aprerdizag
8. Em regra, a avaliagéo realizada é consistemteccensino e com as aprendizagens. . P5%R.4 | 7.1
9. Os estudantes séo, frequentemente, envolvidasteatdes em que tém que avaliar o seu prophaltra | 20.2 | 47.4 | 28.8 | 3.6
e/ou o dos seus colegas.
10. Os professores, em geral, criam oportunidades gue os estudantes clarifiquem e/ou questiorsem 2 38.5| 47.1| 5.2
juizos formulados acerca das suas aprendizagens.
11. Na maioria das disciplinas/unidades curricslaos resultados obtidos pelos estudantes nos teste| 1.5 5.2 43.8| 49.5
exames finais sdo os elementos mais determinaatasatribuicéo das suas classificacdes.
12. Na maioria das disciplinas/unidades curricslags testes e/ou exames finais sdo a melhor fdena16.7 | 35.8( 37.9 | 9.6
conhecer o0 que os estudantes sabem e s&o capdaesrde
13. Os professores incentivam, com frequénciastalantes a analisar e/ou refletir acerca das digeggens| 8.9 38.2| 475| 54
realizadas.
14. De modo geral, as informagdes resultantes dmedes séo utilizadas pelos estudantes panatamgn | 6.0 285 59.0| 6.4
e/ou reorientarem as suas formas de estudar.
15. Para a maioria dos estudantes, a avaliacdo éssencial, um processo de administracdo de ®stes 1.4 6.5 | 58.8| 33.3
exames destinado a atribuir classificagbes.

o
N

Grafico 1 — Percentagens de respostas dos estagargétens do questionario AVENA referentes aiagab das
aprendizagens, segundo os niveis da escala uélizad
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A andlise das respostas dos estudantes aos itegeedtionério referentes a avaliagdo das
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aprendizagens revela quea maioria das disciplinas/unidades curriculares esultados
obtidos pelos estudantes nos testes e/ou exanas $#0 0s elementos mais determinantes
para a atribuicdo das suas classificagfesndo apenas 6,7% das respostas divergentes desta
percepcdo predominante. Esta percepcédo sai aifatgag#a quando se regista que em 92.1%
das respostaa avaliagcdo €, no essencial, um processo de admag& de testes e/ou
exames destinado a atribuir classificagc@para 94.5%na maioria das disciplinas/unidades
curriculares, a avaliacdo €, sobretudo, utilizadarg atribuir as notas/classificacdes aos
estudantes

De forma aparentemente contraditoria com esta pediceregistam-se niveis de concordancia
em 71.9% dos estudantes sobrdiersidade de tarefas e/ou instrumentos utilizadas
praticas de avaliacdosendo que 63.9% dos estudantes concordamngumnaioria das
disciplinas/unidades curriculares, a avaliacdo ssehnvolve de maneira continua ao longo
do semestree 65.5% revela quas informacdes resultantes das avaliacbes saazadias
para orientarem e/ou reorientarem as suas formasstedar Todavia, é de salientar que
67.6% dos estudantes consideram que naofipientemente, envolvidos em situacées em
que tém que avaliar o seu proprio trabalho e/owse geus colegas

Com efeito, com uma percentagem proxima entre wsintle concordancia e discordancia
situam-se nas respostas dadas pelos estudantesgaistes itens: & avaliacdo é utilizada,
com frequéncia, para orientar os estudantes a ageeem melhgr 7. Os professores
utilizam, sistematicamente, a avaliagcdo para questsidantes se consciencializem das suas
dificuldades e/ou dos seus progressos na apreneigatp. Os professores, em geral, criam
oportunidades para que os estudantes clarifiqueau ejuestionem os juizos formulados
acerca das suas aprendizageh8. Os professores incentivam, com frequéncia, os asted

a analisar elou refletir acerca das aprendizagerealizadas 12. Na maioria das
disciplinas/unidades curriculares, os testes e/canges finais sdo a melhor forma de
conhecer o que os estudantes sabem e séo capalezede

Por fim, podemos ainda registar que 70.6% das séspalos estudantes sdo concordantes
quanto a consisténcia entre a avaliacdo o ensias aprendizagens, sendo que 85.6%
considera os critérios de avaliacdo, a utilizar eada disciplina/unidade curricular,

conhecidos pela maioria dos estudantes.
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Conclusoes

Na percepgdo dos estudantes predomina a avaliagéwatiga, de verificagcdo de
conhecimentos através de exames, sendo os testestasnentos mais utilizados pelos
professores, ainda que se lhes atribua algum patefsemativo. E reconhecida ainda a
existéncia de algumas préaticas mais consentaneasit@ avaliagdo formativa, traduzida na
diversidade de instrumentos de avaliacdo e na plieagdo ao longo do sementre, que
potenciam a regulacdo do estudo e da aprendizagenentanto, é ainda escasso o lugar
atribuido a autoavaliacéo e a avaliacdo entre pares

A percepc¢do dos estudantes parece, assim, reflacdirmudanca nas préaticas de avaliagdo no
ensino superior, onde emergem novas modalidadesngaese esgotam numa avaliacao
meramente sumativa. Todavia, a tensdo entre estss ldgicas de avaliacdo, sumativa e
formativa, esta bem espelhada na resposta queedigigéstudantes quando consideram que 0s

testes e/ou exames finais sdo a melhor forma deecen o que sabem e sdo capazes de fazer.
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Resumo:

O voluntariado é uma prética que se tem verificatlopara um desenvolvimento holistico
dos estudantes no ensino superior. Com 0 objegvprdporcionar aos alunos da Nova SBE
uma vivéncia e um auto conhecimento que permitadesenvolvimento de competéncias
transversais (softskills) bem como uma apreensdcerbolistica da organizacéo da sociedade
civil, o Gabinete de Desenvolvimento do Aluno (GD&jou, ha trés anos, o programa de
voluntariado, Comunidade Nova. Este Programa tdm dima adesao muito forte por parte
dos nossos alunos envolvendo, neste momento, 2&thtaoos, distribuidos por 42
instituicdes parceiras. No primeiro semestre daste concluiu-se um total de 3000 horas de
trabalho voluntario. O programa tem uma estrutuea fahcionamento que assenta no
cumprimento semanal de 90 minutos de trabalho &agias periédicas de desempenho.

Assim, no futuro, espera-se conseguir envolver @laisos na pratica de voluntariado e aferir
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0 seu impacto no bem estar e desenvolvimento adegléemocional e social dos estudantes
da Nova SBE.

Palavras-Chave Voluntariado, desenvolvimento holistico, educagdjerior, auto-

conhecimento, bem estar

Abstract:

Volunteering is a practice that has been usefuafbolistic development of higher education
students. Aiming to provide an experience of salfwledge which enables the development
of soft skills of the students ®fova School of Business and EcononiidsvaSBE), as well
as a holistic and real apprehension of civil sgcmiganization, the Students Development
Office (GDA) created, three years ago, the volumgeprogramComunidade NovaThis
program has had a very strong adhesion by our stsidand it currently involves 250
volunteers, distributed by 42 partner institutiolmsthe first semester of this year, we counted
with a total of 3000 hours of volunteer work. Thegram has an operating structure that is
based on the fulfillment of 90 minutes of weeklyriwand periodic evaluations. Thus, in the
future, it is expected to have more students irv@dIv the practice of volunteering and assess
its impact on the wellbeing and in the academicoteanal and social development of the
NovaSBE students.

Keywords: Volunteering, holistic development, higher ediaratself-knowledge, wellbeing.
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Resumo:

A transicdo para o0 Ensino Superior tipicamente esgmta uma descontinuidade

nas

experiéncias pessoais, sociais e académicas doaesty sendo influenciada, positiva e/ou

negativamente, por um conjunto diversificado derts. Por outro lado, a frequéncia do

Ensino Superior permite o desenvolvimento de coémwmehs para lidar com os desafios

relacionados com a formacgao da identidade (Din&li&eida, 2006) e cuja dinamica assenta

no investimento e exploracao realizados (Marci®6)9Pretende-se neste estudo analisar a
adaptacdo académica e a identidade vocacionalstiedamtes de 1° ano da Universidade da
Beira Interior, assim como a relagdo entre estastugtos e algumas variaveis pessoais dos
estudantes. Foram utilizados o Questionério dendias Académicas (QVA-r) e a adaptacéo
portuguesa do Dellas Identity Status Inventory dation (DISI-O), junto de 173 estudantes
(60,7% do sexo feminino) da UBI. Os resultados i@elrdas vivéncias académicas refletem

uma tendéncia para médias muito proximas das meglisam todas as dimensdes
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consideradas (Pessoal, Interpessoal, Carreirad&stu Institucional), registando-se uma
variancia superior na dimensao Carreira, em coosigo com a Institucional. Ao nivel da
identidade vocacional, verificou-se uma meédia dSopena dimensdo Realizacdo de
Identidade, sendo a Difuséo de Identidade a quevelda média mais baixa. Verificaram-se
diferencas de género associadas as vivéncias aicagégndentidade vocacional, assim como
entre diferentes areas de estudo, opcdo de camdidetn que os estudantes ficaram
colocados e deslocacéao da residéncia de origenigu2é forma, as correlacdes verificadas
entre 0os construtos sugerem a importancia do estedombos os processos no momento da

transicéo para o Ensino Superior.

PALAVRAS-CHAVE : adaptacdo académica, identidade vocacional, ei@éracadémicas,

Ensino Superior, transicao.

Abstract: The transition to university typically representsgliscontinuity in personal, social
and academic students’ experiences, which may biéiyely and/or negatively influenced by
a diverse set of factors. Furthermore, studyingigher education allows the opportunity for
the development of skills to deal with challengetated to identity building (Diniz &
Almeida, 2006), which relies in an dynamic betwaevestment and exploration (Marcia,
1966). The main purpose of this study is to

analyze the academic adaptation and vocationaltitgef first year student’s of
Universidade da Beira Interior (UBI). A sample @f3lincoming first-year college students of
UBI (60,7% female) responded to the short versiénthe “Questionario de Vivéncias
Académicas” (QVA-r) and to the Dellas Identity $t&atnventory — Ocupation (DISI-O). The
results in academic experiences show a tendencwverage punctuations in QVA-r
dimensions (Personal, Interpersonal, Career, SamdyInstitutional), with a higher variance
in Career dimension. At vocational identity a highesult was obtained in Identity
Achievement status, in opposite to the lower awemragldentity Diffusion. Results indicated
gender differences in academic experiences andtigoeh identity, as there were between
areas of courses. Also, the correlations betweerctimstructs suggest the importance of the
study of both processes in transition to Universltgese findings contribute to the literature
on adaptation to university, mainly through the enstnding of how vocational identity is
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related to academic experiences and by establisgii@gmportance of certain challenges
during the transition to college.

KEYWORDS: academic adaptation, vocational identity, academxperiences, Higher

Education, transition.

Introducao

A transicéo, enquanto processo envolvido em evatgasudanca presentes ao longo
do ciclo vital, ¢ acompanhada de adaptacdo. Tom8nhwssberg (1981), este processo deve
ser analisado segundo as variaveis envolvidas aptagho do individuo a mudanca: as
caracteristicas particulares da transicao, as tesiisticas dos contextos pré e pos transicao, e
as idiossincrasias do individuo. O sucesso ou @ssacna adaptacao ira, assim, influenciar a
resolucao da transicao. Mais especificamentenaiga@o para o Ensino Superior (ES) tende a
ser influenciada por alguns fatores ao nivel datingdo (e.g. valores institucionais, numero
de alunos por curso), ao nivel pessoal (e.g. anteitw, autoestima, estilos deping ou
ainda ao nivel extra institucional (e.g. meio secanomico, relacdes interpessoais, habitos
culturais), sendo a conjugacdo entre estes fatdeterminante a adaptacdo pessoal,
vocacional, interpessoal e institucional (Silva)20

Em termos desenvolvimentais, Arnett (2007) concdjzta a transicdo para a adultez
como uma fase do ciclo de vida, denominadaapoiftez emergentelecorrendo entre os 18 e
0s 25 anos e com caracteristicas distintas dasisleenére as quais se destaca a exploracao de
identidade. E também nesta faixa etaria que a mailos jovens adultos ingressa no Ensino
Superior, 0 que nas culturas ocidentais represaémtanomento rico em oportunidades e
desafios, tais como o estabelecimento de novagoOedainterpessoais, alteracbes nos
relacionamentos com familia e amigos, adequacaddbgos de estudo ao novo contexto
académico ou o desenvolvimento de uma maior autan@Parker, Summerfeldt, Hogan &
Majeski, 2004). A frequéncia do ES configura um igéws muito importante no
desenvolvimento de capacidades e competénciasligaracom os desafios associados a
formacdao de identidade, fazendo uso das mesmasolagao de conflitos desenvolvimentais
da transicdo adolescente — jovem adulto, assim @voturando ultrapassar a vulnerabilidade
gue possa dai advir nas areas académica e psiebg&iniz & Almeida, 2006). A forma

como o individuo estabelece as expectativas destinvento nas diferentes areas da vida
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académica sera determinante na participacao essdapd instituicdo, sendo tendencialmente
realizadas de forma mais idealista que realist@jue pode resultar das experiéncias e
condicOes de vida pessoais (Almeida et. al, 2003).

As dificuldades verificadas na transicdo para o@ge8em dever-se as exigéncias
académicas, sociais e interpessoais, bem comoeaafiab identitarios e de desenvolvimento
vocacional (Pires, Almeida & Ferreira, 2000). Estnsicdo compreende um conjunto de
resolucdo de tarefas que se podem associar aosniden@cadémico, social, pessoal e
vocacional (Almeida, Soares & Ferreira, 1999). 31s¢, assim, de um periodo potenciador
de mudancas estruturais significativas no indiviffeerreira & Neto, 2000), representando
uma descontinuidade nas experiéncias pessoaigjsecacadémicas (Salgueira & Almeida,
2002) e podendo ser realizada de forma ordenadaneohiosa, ou pelo contrario de forma
problematica e cadtica (Gongalves & Cruz, 1988),

No plano individual, a transi¢cdo para o ES colopassibilidade de exploracdo de um
conjunto mais alargado de experiéncias vivencibEn como areas de formacdo ou
exploracdo profissional (Seco, Casimiro, Pereiras[® Custodio, 2005), ou ainda espacgos
de discusséo e desenvolvimento pessoal de inda@smeocacional, e de maior projecao
identitaria (Arnett, 2004). O desenvolvimento vacaal, como processo que decorre ao
longo do ciclo vital, compreende uma relagdo daviddo com o meio que o rodeia, com
atribuicdo de significacdes consoante as vivénoa@sridas, fazendo uso das mesmas em
novas exploracdes e assumindo-se essa dinamicgusionador do processo em geral
(Ferreira, 2009). A decisdo vocacional assume-g@oendo apenas como um momento
isolado, antes um processo que decorre ao longtesienvolvimento do individuo (Simdoes,
2010) e que compreende outro conjunto de procepsalogicos como indecisao,
exploracéo e identidade vocacional (Faria & Tayel@®7).

A crise de identidade é presente tanto no adolésceomo no jovem adulto, perante
as dificuldades geradas no processo de tomadacitkfideno que concerne a carreira, estilo
de vida, identidade sexual, ou demais desafiossqube coloquem, dai que a frequéncia do
Ensino Superior, como facilitador de contextos ascvarios, permite a participacdo em
varios papéis, e potencia questionamentos e résesudentitarias (Ferreira, 2009).

James Marcia (1966) concetualizou a identidade cama estrutura interna e
dindmica, baseada em capacidades, crencas e dssiddividuais com um periodo critico

situado nos anos de frequéncia do ES, que se foanmteracdo entre um processo de
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exploragéo ou crise, e um outro de tomada de dedM¥dsta linha, definiu quatro estilos de

resolucdo de identidade (ou “estatutos”): identdeshlizada, identidade difusa, identidade
outorgada, e moratéria. O primeiro compreende uroge de exploracao e investimento nos
varios contextos da sua vida, ao estatuto de i difusa corresponde um periodo sem
comprometimento ou exploragdo, sendo a moratériapanodo em que também ndo ha

comprometimento existindo contudo exploracao @lifiiente, a identidade outorgada implica
um investimento nas varias areas da vida do indo/gm exploracao.

A formacao da identidade, segundo Marcia, configeralesta forma numa transicao
dindmica entre estatutos de difusdo, moratoriadentidade realizada, o que nao reflete no
entanto um crescente de forca, antes uma mutaciwtuesl numa progressao
desenvolvimental, apontando uma mudanca crucial desenvolvimento do estatuto
identitario na faixa etaria compreendida entre®s 21 anos (Ferreira, 2009).

Em sintese, um conjunto diversificado de fatoresspais e contextuais, assim como
da propria interacdo entre ambos, marcam a transpgia o Ensino Superior e o0
desenvolvimento dos jovens adultos, contribuind@ pana vulnerabilidade acrescida neste
periodo e justificando o aprofundamento da invastig sobre o tema. Neste sentido, o
presente estudo exploratorio tem como principadtolm) analisar as vivéncias académicas e a
identidade vocacional dos estudantes de 1° anaderdidade da Beira Interior, assim como
a relacdo entre estes construtos e algumas varigessoais dos estudantes, nomeadamente o
género, area de estudo, opcdo de candidatura enogq@studantes ficaram colocados e

deslocacao da residéncia de origem.

Método
Participantes

A amostra foi constituida por 173 estudantes gegquintavam pela primeira vez o
Ensino Superior, no 1° ano de cursos de Liceneaiatift Ciclo) ou Mestrado Integrado da
Universidade da Beira Interior (UBI), dos quais 168,7%) eram do sexo feminino, sendo a
idade média de 19,6 anos (DP=2,34). A maioria dgstes (80,3%) encontrava-se deslocada
da sua residéncia de origem. Quanto aos cursoseinefos, estes foram agrupados em trés
areas de formacdo: Engenharia/Tecnologia (n=4&226,Ciéncias da Saude (n=67; 38,7%)

e Ciéncias Sociais e Humanas (n=60; 34,7%). A quasalidade dos participantes

162 |Pagina



candidatou-se ao ES pelo Concurso Nacional de AcE®%,8%), estando colocados 62

estudantes (35,8%) na 12 opcao escolhida e 38 (20622 opcao, verificando-se um

decréscimo entre a 32 e a 62 opcdes (nesta Ulipgnas com 4 estudantes). A média de
candidatura dos participantes foi de 153,3 (DP8)1,7

Instrumentos

Foi utilizado o Questionario de Vivéncias AcadémieaVersao Reduzida (QVA-r)
(Almeida, Soares & Ferreira, 1999), um instrumerde auto relato desenvolvido
originalmente por Almeida e Ferreira (1997), o qualcura avaliar a adaptacao dos jovens ao
contexto universitario. O QVA-r é constituido p@ri6ns de formathikert, repartidos por 5
subescalas: pessoal, interpessoal, carreira, estuidstitucional. A pontuacdo mais elevada
em cada subescala traduz vivéncias académicas poaisvas e satisfatérias. Diversos
estudos tém sido desenvolvidos em Portugal e nsilBtanto com a versao original, como
com a versao reduzida do instrumento, comprovands fQualidades métricas em termos de
validade e precisao (Almeida, Ferreira & Soare991@Imeida, Soares, Araujo & Vila-Cha,
2000; Noronha, Martins, Gurgel & Ambiel, 2009; $ena, Paradiso, Schiutz & Howes, 2012
Soares, Almeida & Ferreira, 2006).

Foi ainda administrado o Dellas Identity Statuselmery — Ocupation (DISI-O), uma
escala concebida por Marie Dellas (1979) e adapiadapulacdo portuguesa por Taveira e
Campos (1987). O DISI-O tem como objetivo a avakeaga identidade vocacional do
individuo, segundo cinco dimensdesdopcdo, Moratdria, Realizacdo, Difusdo-Difusdo e
Difusdo-Sorte(Dellas & Jernigan, 1981, referido por Taveira &ngpos, 1987). Estas
dimensdes aproximam-se aos estatutos incluidosax@namia de Marcia (1966). Cada
estatuto caracteriza-se pela presenca/ausénca elgrexploracéo de alternativas e pelo grau
de investimento e de acdo em questdes de identidadeional (Silva, 2008). Os 35 itens
gue compdem a versao utilizada neste estudo agrapam sete conjuntos, cada qual com
cinco alternativas de resposta em formakert, estando cada estatuto representado por sete
itens. Das opc¢Oes de resposta apresentadas, ddunalilevera selecionar aquela que estiver
mais de acordo consigo, sendo considerado pertieneetieterminado estatuto quando essa
resposta se verifica em pelo menos quatro dosteatecorrespondentes (Taveira & Campos,
1987). As investigacOes realizadas com este insintontém sido usadas para identificar

grupos de individuos em relacao ao seu perfil detidade vocacional, ou entdo para analisar
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a forma como se distribuem o0s sujeitos segundoeatidhde vocacional, tendo revelado
qualidades satisfatérias ao nivel da fidelidadal@l&de do instrumento, nomeadamente com

amostras de estudantes do Ensino Superior (SI8; XZaveira & Campos, 1987).

Procedimento

Os participantes foram informados dos objetivosesimdo, do carater voluntario da
sua participacdo, bem como da confidencialidaden@imato dos dados recolhidos. A
aplicacdo dos instrumentos decorreu ao longo cse2festre do ano letivo de 2011/12, sob
duas formas distintas: em grupo-turma, durante éesngedidos pelos docentes, e de forma
individual, em diversos espacos da instituicdo, emmamente nas bibliotecas. Para a
realizacdo das analises estatisticas, foi usadmgrgmaStatistical Package for the Social

Sciencegversao 19 para o Windows).

Resultados

Na tabela 1 sdo apresentados os resultados nasis@iesedo QVA-r, segundo o
género dos estudantes, a opcao de candidaturaeemgyrassaram no ES (12 opcado ou 32 a 62
opcao), a deslocacéo da area de residéncia e dd@oemso frequentado.

Tabela 1- Médias e desvios-padrdo nas subescalas do QVA-r,
segundo o género, a opcao de entrada, a deslodagisa e a area do curso

N Pessoal Interpessoal Carreira Estudo Institucional
M (dp) M (dp) M (dp) M (dp) M (dp)

Sexo

Feminino
Masculino

105
68

46,8 (7,95)
46,9 (8,66)

49,2 (7,93)
47,6 (7,18)

51,0 (8,82) 43,5 (6,38)
49,1 (8,39) 40,6 (6,18)

28,7 (5,57)
28,8 (4,97)

Opcéao de entrada
1a
32 a 6

62
68

48,3 (9,15)
46,1 (7,89)

47,1 (8,09)
50,7 (7,90)

50,9 (7,60) 42,4 (5,95)
51,8 (8,73) 43,4 (7,00)

28,5 (5,01)
29,4 (6,03)

Residéncia
Deslocadc
N&o deslocad

139
34

46,5 (8,61)
48,5 (6,14)

49,1 (7,64)
46,6 (7,58)

50,8 (8,68) 42,8 (6,31)
48,1 (8,44) 40,6 (6,78)

28,9 (5,63)
28,0 (3,86)

Area de curso
Engenharias/Tecnologii
Ciéncias da Salc
C. Sociais e Humanz

46
67
59

46,5 (7,15)
46,3 (8,19)
47,8 (9,08)

47,5 (6,06)
48,9 (8,37)
49,2 (8,01)

46,2 (8,21) 40,4 (5,51)
53,0 (8,40) 43,6 (5,65)
50,2 (8,27) 42,3 (7,60)

26,9 (5,29)
29,5 (5,79)
29,1 (4,44)

Total

173

46,9 (8,21)

48,6 (7,67)

50,3 (8,68) 42,4 (6,45)

28,7 (5,33)

164 |Pagina



Considerando o género, observa-se uma tendénaamtias superiores no QVA-r
no sexo feminino, com excecdo das dimensfes Pesstatitucional, onde os homens
obtiveram meédias ligeiramente superiores. Entreestsidantes que ingressaram na UBI
selecionando-a como primeira opcao, e aqueles quiicaram entre a terceira e sexta opcao,
verificou-se que os Ultimos apresentaram pontuag@psriores nas dimensdes Interpessoal,
Carreira, Estudo e Institucional, ao passo querimsepos revelaram melhores vivéncias na
dimensdo Pessoal. Os estudantes que em tempoadendd se encontravam deslocados da
sua residéncia de origem apresentaram pontuacdesrides na dimensdo Pessoal,
verificando-se 0 oposto nas restantes subescala@\Wor. Segundo a area de estudo é
possivel identificar melhores vivéncias ao nivel Garreira, Estudo e Institucional pelos
estudantes de Ciéncias da Saude, enquanto queEmgydeharias e Tecnologias apresentaram
as médias inferiores nestas dimensdes, assim comdvel Interpessoal. Destacam-se com
pontuacdes meédias superiores 0s estudantes deigSi&uciais e Humanas nas dimensdes
Pessoal e Interpessoal.

Os resultados obtidos nas subescalas do DISI-Oteemos de médias e desvios-

padrdo, sdo apresentados na tabela 2.

Tabela 2- Médias e desvios-padrao nas subescalas do DISI-O

segundo o género, a opgao de entrada, a deslodegisa e a area do curso

N Realizacdo Adopcao Moratéria  Difuséo
M (dp) M (dp) M (dp) M (dp)
Sexo
Feminino 105 22,8 (4,68) 18,7 (5,57) 21,4 (4,62) 26,0 (6,69)
Masculino 68 21,7 (4,74) 19,7 (5,12) 21,4 (4,33) 28,0 (6,40)
Opcéao de entrada
12 62 22,7(4,94) 19,2 (5,57) 21,2 (4,67) 26,3 (6,74)
32a6‘ 68 22,9 (4,68) 19,3 (5,71) 21,3 (5,05) 26,3 (7,05)
Residéncia
Deslocadc 139 22,7 (4,62) 19,2 (5,41) 21,6 (4,59) 26,5 (6,86)
N&o deslocad 34 20,8 (4,88) 18,8 (5,44) 20,6 (4,06) 28,0 (5,55)
Area de curso
Engenharias/Tecnologii 46 22,2 (3,96) 19,9 (4,40) 22,1 (3,54) 29,2 (4,84)
Ciéncias da Sauc 67 23,1 (4,74) 19,0 (5,55) 20,4 (5,12) 25,0 (7,21)
C. Sociais e Human: 59 21,5(5,16) 18,5(5,92) 22,1 (4,15) 27,1 (6,55)
Total 173 22,4 (4,72) 19,1 (5,40) 21,4 (4,49) 26,8 (6,63)
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Tomando a variavel género, destaca-se a presengandeaior investimento e
exploracdo nas mulheres, com pontuagOes supenaresbescala Realizacdo de Identidade,
ao passo que os homens obtiveram pontuacbes segemas subescalas Adopcao de
Identidade (maior investimento e menor exploracaopPifusdo de Identidade (pouco
investimento e alguma exploragéo). Considerandesbsdantes que se encontravam num
periodo intenso de exploragdo identitaria (Morat@e Identidade), foram obtidas médias
idénticas entre géneros.

Analisando os estatutos de identidade segundo aooge entrada, nenhum dos
grupos se destacou relativamente a Difusdo deidldel®t, ao passo que os estudantes que
ingressaram na UBI indicando-a como primeira opgldiiveram pontuacdes inferiores nas
restantes subescalas do DISI-O. Relativamenteaad@eurso, verificou-se que os estudantes
do grupo de cursos da Engenharia/Tecnologia obiivgrontuacées meédias superiores nas
véarias subescalas do DISI-O, com excecdo da Reatz#e Identidade, onde os estudantes de
Ciéncias da Saude apresentaram a média superisrdasoCiéncias Sociais e Humanas a
média inferior. Na subescala Moratoria o grupo Gééncias da Saude obteve a média
inferior, enquanto que os das Ciéncias Sociais mdthas obtiveram uma média similar aos
das Engenharias e Tecnologias.

De forma a aprofundar o significado estatistico d@&los recolhidos, foram
realizadas analises inferenciais pela comparacaméldias nas dimensfes consideradas,
tomando o género, a op¢ao de entrada, a deslodagé&sidéncia de origem e a area do curso.
Relativamente as vivéncias académicas, verificaam-diferencas estatisticamente
significativas ao nivel do género na dimensao Est{id2,988; p;,01), onde as mulheres
evidenciaram vivéncias mais adaptativas. Tomandpc@o de entrada no ES (ingresso na
primeira op¢aovs. ingresso na terceira a sexta opc¢ao), houve difasesignificativas na
dimenséo Interpessoal (t=2,616; p<,05), sendo sdtaelos menos favoraveis no grupo de
estudantes que entrou na sua primeira opcdo deidetun@d. Verificaram-se também
diferencas significativas nas vivéncias académamagivel da area de estudo, sendo que os
estudantes das Ciéncias Sociais e Humanas apresemesultados mais favoraveis que os de
Engenharia/Tecnologia na dimenséo Carreira (F=9,A8®5), ao passo que os de Ciéncias
de Saude, também em comparacdo com os de Engéhbamelogia, apresentaram
resultados superiores nas dimensdes Estudo (F53%%,65) e Institucional (F=3,831;
p<,05).
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Analisando os resultados obtidos no DISI-O, foi ghesl identificar diferencas
significativas entre o grupo de estudantes queanogo de aulas se encontra afastado da sua
residéncia de origem e o grupo de estudantes “pélm@hdos” na subescala Realizacédo de
Identidade, verificando-se que 0s primeiros sectaraam por comportamentos de maior
exploracdo e investimento vocacional (t=2,170; Py,0/erificou-se ainda, ao nivel da
Difusdo de Identidade, que os estudantes dos cuieogupo da Engenharia/Tecnologia
obtiveram resultados significativamente inferioresvidenciando menor autodeterminacéao e
exploracdo vocacional -, quando comparados com cogrdpo das Ciéncias da Saude
(F=0,004; p<,05).

Finalmente, a analise correlacional entre as didensio QVA-r, relativas as
vivéncias académicas dos estudantes, e os estdeitioentidade contemplados no DISI-O
apontou para correlagbes positivas e estatistic@msignificativas entre a dimensao
Interpessoal e o estatuto de Realizacao de Ideti@a0,250; ,001), a dimensé&o Carreira e
os estatutos de Realizacdo de Identidade (r=0,84@01), Difusdo (r=0,305; p<,001) e
Adopcéo (r=0,191; p<,05), e as dimensdes Estudstéucional e a Realizacédo de Identidade
(r=0,197; p<,001 e r=0,163; p<,05, respetivamentégrificaram-se, ainda, algumas
correlacdes negativas com significado estatistitceen estatuto de Difusdo de Identidade e
as vivéncias académicas nas dimensfes PessogRQ#%-p<,001), Estudo (r=-0,168; p<,05)
e Institucional (r=-0,215; p<,05).

Discussao e Conclusodes

Este estudo teve como objetivo principal analisarigéncias académicas e identidade
vocacional dos estudantes de primeiro ano da Wsidemte da Beira Interior. Pretendeu-se
também contribuir para um melhor conhecimento sabteansicdo e adaptagdo ao Ensino
Superior (ES) a partir da exploragdo de possiw&des entre esses construtadgeimas
varidveis pessoais dos estudantes, designadamegéneyo, area de estudo, opgdo de
candidatura em gue os estudantes ficaram coloeadeslocacdo da residéncia de origem.

No que concerne as vivéncias académicas, as ngeliais obtidas em cada dimensao
avaliada no QVA-r apontam para niveis de adaptadp&oestudantes da UBI préoximos dos
obtidos noutros estudos com o instrume®tecp, Pereira, Dias, Casimiro, & Custddio, 2006).

A andlise realizada permitiu verificar resultadoaisnfavoraveis na dimensdo Estudo no
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género feminino, evidenciando assim as mulheres am@aavaliagdo mais positiva acerca
das suas competéncias de estudo e de gestdo de tdumes e Almeida (2009) encontraram
também esta relacdo utilizando o QVA-r e referem rgsultado similar num estudo
desenvolvido na Universidade do Minho pelos autai@snstrumento. Ainda ao nivel do
género, verificou-se uma tendéncia para pontuag@es elevadas no estatuto de Difusédo de
Identidade nos homens, traduzindo menor autodetag@o na exploracdo vocacional
comparativamente com o género feminino, muito embsta diferenca ndo se tenha revelado
estatisticamente significativa.

Os alunos deslocados da sua residéncia de origestaram, no geral, uma melhor
adaptacao ao contexto universitario, com meédiasrgups nas varias dimensdes do QVA-r,
a excecado da dimensédo Pessoal. Apesar das diferedgaassumirem valores significativos,
estes dados sugerem que a adaptacdo a um novatoopdele proporcionar experiéncias
gratificantes e oportunidades distintas de desgmaehto do jovem adulto. Nesta linha, se
por um lado tem sido referida a emergéncidndmesickneséraduzido como “saudades de
casa”) em estudantes que na transicdo para o E&sgados a afastar-se de casa, por outro
lado o impacto negativo desta deslocacdo poderdsiggerado pelos aspetos positivos
encontrados no novo contex®cppelliti & Tiberio, 2010), como por exemplo a qarsta de
maior autonomia ou o estabelecimento de novas desza relacionamentos interpessoais.
Comparando os alunos “deslocados” com os “ndo cests” ao nivel da identidade
vocacional, os primeiros obtiveram uma média sopegi com significado estatistiawo
estatuto Realizacdo de Identidade. De facttanomia que desenvolvem pode também ser
determinante na forma como o0s estudantes conduzersew projeto vocacional,
providenciando um contexto ao desenvolvimento deatégias e objetivos de forma mais
auto-determinada.

Verificaram-se também diferencas significativas vi@éncias académicas tomando
a area de formacdo, sendo que os estuddetesirsos incluidos na Engenharia/Tecnologia
apresentaram auto-avaliacbes mais desfavoraveis diragnsdes Estudo, Carreira e
Institucional. Estes resultados sugerem que estg®sa se envolvem menos no uso dos
recursos da instituicdo e em actividades auto-agguhs de estudo e gestdo de tempo, assim
como do projecto vocacional, em relacdo aos colegasrestantes areas. A uma maior
dificuldade dos estudantes de Engenharia/Tecnolgiadaptacdo ao contexto universitario
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associam-se também comportamentos de menor enesliome exploracdo vocacional,
evidenciados por pontuacdes mais elevadas na sud&itusao de Identidade.

As correlacdes verificadas entre as dimensdes da-& os estatutos de identidade
da DISI-O permitiram alcancar algumas conclusfes. possivel verificar que maior
empenho nas vivéncias mais relacionadas com o b&an-pessoal e auto-estima se
relacionam negativamente com comportamentos poueterrdinados de exploracéo
vocacional, caracteristicos do estatuto de Difud@ddentidade. Concluiu-se também que
estudantes comprometidos com o0 seu projeto vocacimvelam melhor adaptacdo no
estabelecimento de relagdes significativas. A dséenCarreira traduz a satisfacdo com o
curso frequentado, a percepcao de realizacao pespoafissional com a escolha realizada e
a existéncia de um plano vocacional associado em.CAssim, era expectavel uma relagcéao
mais forte com os estatutos de Realizacdo e Adogeddentidade, onde existe um maior
comprometimento com o projeto vocacional, e umacés mais fraca com os estatutos de
Moratoéria e Difusdo onde hd um fraco comprometimenique se verificou.

A andlise conduzida permitiu identificar uma retacforte entre o estatuto de
Realizacdo de ldentidade e a dimensédo Estudo, osguexplica por estas vivéncias se
relacionarem com comportamentos de investimenta&vidades curriculares, métodos de
trabalho e percepcbes pessoais de sucesso, e tpodam comportamentos de maior
comprometimento e envolvimento com o seu projectmagional. Dessa forma, se
compreende também a fraca correlacédo verificada@@statuto de Difusdo de Identidade,
uma vez que nao ha uma correspondéncia entre unduteomais auto-regulada, e uma
menos auto-determinada.

Por dltimo, uma melhor adaptagdo a Instituicdo, sea ambiente e recursos
disponibilizados bem como ao contexto no gerakcieha-se mais com os estatutos de
Realizacéo e Adopcdao de Identidade, estatutos dasqeelo forte compromisso nas escolhas
realizadas no projeto de carreira. Neste seguimésutabém se torna compreensivel que 0s
estatutos de Moratéria e Difusdo, por representaremenor envolvimento e
comprometimento, tenham obtido uma fraca correlaggin esta dimenséo das vivéncias
académicas.

Os resultados obtidos poderao contribuir no dedeimvento da literatura acerca do
processo de adaptagcdo a universidade, nomeadaateaués da relacdo estabelecida entre a

formacdo da identidade vocacional e as vivénciasléuicas durante a transicdo para o
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ensino superior. Para terminar, ressalvar a impoéde um maior investimento no estudo
do tema, principalmente num contexto sécio-econdrdiesfavoravel como o atual e numa
instituicdo situada numa das regides geogréficas maladas no pais, assim como pelo
impacto que transicdes realizadas com insucessenptel no desenvolvimento pessoal e de

carreira dos estudantes do Ensino Superior.
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Resumo:

Nesta comunicacédo pretendemos apresentar e aralljsens dados preliminares recolhidos

no ambito de um projeto mais abrangente, de parearire duas instituicbes de formacéao
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professores, em Portugal e no Brasil. A partir dalise de representagbes do que € ser
professor, e do modo com essas representacoes Emiefre)configuradas no decurso de
processos de formacdo, procuramos gerar algungilngos para a compreensdo dos

processos de construcao da identidade profissitenatiucadores e professores.

Os dados mobilizados resultam de algumas respostidas a questionarios realizados a
alunos do 1° ciclo de estudos do curso de formde&educadores de infancia e professores,

55 alunos da instituicdo portuguesa e 77 da ingidubrasileira.

Sustentamos a nossa analise num quadro de refed@maeptual que assume 0s conceitos de
representacdo social (Moscovici, 1988), de dialngigGrossen, 1999; Hermans, 2001) e de
transicdo (Zittoun, 2006) como centrais a comp@endas dinamicas de mudanca e de

continuidade inerentes a construcao e desenvolvintEnidentidades.

Os resultados preliminares reforcam a relevanais @rocessos comunicativos de
coordenacdo simbdlica e intersubjetiva que, no rdecda formacdo e da supervisdo dos
alunos, podem reconfigurar as representacdes desaéude formadores.

Palavras-chave: Formacéo de professores; Identidade profissidRefiresentacdes sociais;

Dialogismo; Transic¢oes.
Abstract:

In this communication we intend to present and y@m®bkome preliminary data collected as
part of an ongoing broader project, developed by t®acher training institutions in Portugal
and Brazil. Based on an analysis of representatibtesaching, and of the expected impact of
training processes on those representations, wéotryenerate some contributions to the
understanding of the processes of teachers’ priofeasdentity construction.

The mobilized data result from some answers toteqpresires given to students attending the
training courses of early childhood educators arithgry teachers, 55 students from the
Portuguese institution and 77 from the Brasiliastitation.

We develop our analysis in a conceptual framewdrkt ttakes the concepts of social
representation (Moscovici, 1988), dialogism (GrossE999; Hermans, 2001) and transition
(Zittoun, 2006) as central to understanding theadyies of change and continuity inherent in

the construction and development of identities.
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Preliminary results reinforce the relevance of camivative processes that may reconfigure

students’ representations, over the course of trening and supervision.

Key words: Teacher education; professional identity; socigiresentations; dialogism;

transitions.

Introducdo
Todas as autoras deste trabalho tém em comum @ dactrabalharem h& alguns anos na
formacao inicial e continua de educadores e professe de investigarem sobre a sua prépria
accao, e também o facto de partilharem algumaddgses reflexdes a proposito dela. Nestes
altimos 6 a 7 anos, tanto em Portugal como no Bri@snos assistido (e estado envolvidas
em) mudancgas globais, reformas dos sistemas dex¢@omde professores, maioritariamente
focadas na estrutura dos programas, e nos sist@enesrtificacdo. Muito menor, ou quase
nula, tem sido a discussdo em torno das dindmieagestdo curricular, isto €, sobre o que
fazer com o0s programas possiveis, dados 0s inumepastrangimentos criados por
enquadramentos legais que deram uma definicdo rizpida, nem sempre justificada
conceptualmente, das componentes e respetivoss’pracformacao. Balancos recentes da
formacgao de professores, um pouco por todo o m(iddding-Hammond, 2012; European
Commission, 2012), sublinham exatamente a necelside cuidar da eficiéncia dos
programas, atentando ao modo como sao implementados
Three critical components of such programs includght coherence and
integration among courses and between courseword @mical work in
schools, extensive and intensely supervised climeark integrated with
coursework using pedagogies linking theory and ficac and closer, proactive
relationships with schools that serve diverse leasneffectively and that

develop and model good teachiii@arling-Hammond, 2012, p.223).
Entendemos, pois, que faz falta alguma avaliac&o afertunidades e experiéncias que

estudantes e formadores de professores vém vivelwgiano contexto dos processos de
formagao que uns e outros co-elaboram quotidianeandtstes processos, que lhes sé&o
comuns, sdo de desenvolvimento profissional, nddsere construcdo de uma identidade
prépria, enquanto docentes.

O projeto bilateral do qual retiramos alguns daagsi apresentados, tem justamente como
um dos seus objetivos estudar as representagbessgestudantes iniciantes dos cursos de
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formacdo de educadores / professores tém, solp@miios, como futuros profissionais, e
sobre o trabalho do professor. Importa-nos tambétodar as representacbes que 0s
formadores tém sobre o seu trabalho e sobre osadenss, futuros professores. Um dos
aspetos que gostariamos de iluminar, e que coasidesr central analisar, refere-se ao modo
como as expectativas e representacdes que trazepartida, podem ser acolhidos e
elaborados ou refletidos, por forma a potenciauraly reflexdo e aprendizagem / evolugao.
Efetivamente, aprender a educar/ensinar, exigetaswezes, que 0s professores (em
formacédo e formadores) se distanciem da sua prémpariéncia como alunos, dando a si
préprios oportunidade de compreender o ensino demodo muito diverso do que o

vivenciaram enguanto tal.

Neste trabalho, pretendemos focar-nos no modo ocmsnprocessos de formacédo poderao
constituir-se como cenarios de mudanga conceptu#tp particularmente no que concerne
as representacdes de profissionalidade que esasdaribrmadores transportam consigo para

as suas multiplas interaccgoes.

Quando falamos entenarios queremos referirr-nos ndo a contextos-receptacd®s
fendmenos, mas a redes de comunicacdo, espéciecaliegia social que sustenta as
interaccdes mas que também é configurada por €lake (& Engestrom, 1997; Wertsch,
1985). Procuramos, assim, reconhecer aos procdssfismacao, e as organizacdes que 0s
acolhem, a vocacgéo e a potencialidade para inflaesm a trajetoria de aprendizagem de (e

aprenderem com) 0S seus agentes.

Quando falamos denudanca queremos referir-nos a uma dinamica que sinaigam
processo de transicdo entre pontos diferentes pacese/ou do tempo, e sobretudo do
pensamento, sem perda de sentido de continuidadsgja, assumimos uma concecéo de
mudanca que ndo a desgarra da sua gémea iden(idaie, 2001; Zittoun, 2006).

Falar de profissionalidade remete-nos precisampata um conjunto de caracterizadores
identitarios (Rold&o, 2000) pressupostos e assugmiddividual e coletivamente como

referentes para o pensamento e para a acdo epgasdic profissionais (César, 2013; Lave,
1997), referentes dotados de alguma estabilidade tatabém de alguma provisoriedade,

dada a sua natureza de construgao social.

175|Pagina



Num primeiro momento, comecgaremos por identificakglorar de modo breve alguns destes
conceitos que consideramos centrais a compreenafodihdmicas de mudanca e de
continuidade inerentes a construcdo e desenvolvomee identidades. Num segundo
momento, ensaiaremos alguns considerandos conieptuaequéncia das primeiras analises

de dados preliminares do referido projeto bilatenajos contornos também especificaremos.

Representacoes sociais - recursos simbdlicos pasEansicoes.

Do conceito de representacdo social (doravante d@Becemos hoje varias leituras, ora
sublinhando o carater mais estrutural, ora acedtuams processos de génese e de
transformacao, sob o efeito de determinadas psasioaiais, ou da motivacdo e implicacédo

dos sujeitos, ou ainda da persuaséo e varias fatenadluéncia (Gaffié, 2004).

Reteremos o sentido que Moscovici (1988) quis @itriao conceito, de génese psicossocial,
diferenciando uma dimensdo central (relacionada comdi¢cdes sociais e historicas de
emergéncia e/ou quadros de apreensdo globais daét& de determinado objeto) e uma
dimensado lateral (relacionada com aspetos maisvithdiis, linguagens ou discursos
especificos). A RS, para Moscovici (1969, citado ¥ada, 1986)“(...) compreende um
sistema de valores, de nocbes e de praticas rekta objetos sociais, permitindo a
estabilizacdo do quadro de vida dos individuos € gloipos, constituindo um instrumento de
orientacdo da percepcao e de elaboracdo das reapastcontribui para a comunicacéo dos
membros de um grupo ou de uma comunidage.B). A compreensédo da formacdo e da
dindmica das RS, na perspetiva de Moscovici, ppg&swma analise do simbdlico; ao
contrario das entidades envolvidas nos estudosglagéo social (dotadas de logica e abertas
a consciéncia dos sujeitos), as ‘RS )baseiam-se em convencdes e simbolos e commeend
aspetos quer conscientes quer inconscientes, raiganirracionais(...)”(Moscovici, 1982,
citado por Vala, 1986, p.13). As RS nédo constitupamanto, imagens estaveis, univocas e
globais da realidade, mas constituem, como refarnseD(1985, citado em Barus-Michel,
Enriquez & Lévy, 2005)ealidades vivas(...) quando se pdem em ressonancia processos

multiplos interindividuais e intergrupos.” (p. 175)

Entendemos poder conceber as representacdes somiaielementos culturaigZittoun &

Grossen, 2013) que veiculam sentidos / significajlees persistem no tempo, elementos de
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certo modo estaveis, contudo dial6gi¢fs.) because they bring something from the past
into the present moment, and also because, thrthigh use in present moments, for present
purposes, they project something in the futur@” 103). As RS, traduzindo um ponto de
vista social e cultural, sdo também recriadas pdadndividuo, na justa medida em que as
mobiliza na sua vida interna, nas suas memorias,snas opgdes, na sua identidade. Sao
também dialdgicas porque sao lugares de tens@esdiferentes “vozes” (perspetivas sobre o
mesmo objeto, em diferentes tempos e espacosxpopdo). Do mesmo modo, inscrevem-se
numa relacédo entiégo e Objeto (de conhecimento) que envolve sempresepca, real ou
virtual, de umAlter (Markova, 2007), e portanto uma relacéo triadicaerdadeiramente na
relagdo com outras consciéncias que 0s objeto®m®ecimento, e as representacdes deles,

sdo construidos e reconstruidos.

E justamente porque também se inscrevem nas RSemesn de transformatividade
relacional (Gergen, 1999) que também podem ser entendidas merursos simbolicos que,
mais do que uma funcdo primaria de traduzirem uterchnado significado /objeto, se
constituem como artefactos mediadores do pensaneerdas relacdes sociais. Enquanto
recursos simbdlicos, as RS jogam-se na (re)cordggar do pensamento e das trajectorias de
vida, na redefinicdo de valores, na interpretagiostias proprias experiéncias. Ao articular a
singularidade de cada pessoa com a sua relacdounwmndeterminada comunidade (que
partiiha da mesma representacdo), ao religar va@asdsras de experiéncigZittoun &
Grossen, 2013) (pessoal e cultural), as RS podeoatribuir para criar um sentido de
continuidade doself, se e quando usadas enquanto recursos simbdlioosgoatextos
apropriados, de reflexdocenversa exploratorigMercer, 1998), de relagdes emocionalmente
significativas com outras pessoas, contextos comod® supervisdo clinica, para nos

referirmos a formacgéo de educadores e professtaego de trabalho em que nos situamos.

Sem deixar de acentuar a importancia dessa cotdidelique referimos, a ideia lansicaq
cunhada por Zittoun (2006), parece evidenciar berpogencial dindmica de mudanca
introduzida pelas rupturas que, ao longo da vida;d® operando nas rotinas, nos modos de
compreensao das situagbes, nas representacoes nonmmas identidades. Trata-se de
“recolocacbes” socio-culturais, que se produzemr quee nivel societal, quer no mundo
interior dos sujeitos, e que alteram equilibriognittarios, sempre precéarios, induzem

rearranjos socio-cognitivos e propiciam o desenxwnto.
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Neste sentido, o trabalho a partir das (e sobr&8spodera iluminar processos de transi¢cédo
entre pontos diferentes de uma trajetdria de aprageim profissional, constituindo-se como

cenario de mudanca conceptual e de (re)constrdeaditaria.

Identidade e identificacdo — o dialogismo construtada Profissionalidade.

E em pleno terreno da pessoa e da sua identidadeyas movemos, também na formacéo de
educadores e professores. Entendemos que atrawesdaminio da identidade implica
reconhecer o seu caracter plural e dinamico, istengolve a relacdo da pessoa consigo
propria e com os outros, relacdo que a gera eftrams ou redefine em cada situagédo de
interaccdo. Assumimos, pois, a perspectiva de gpessoa se constréi, enquanto tal, de
forma interdependente com o0s processos sociaisuensajenvolve. O que a pessoa €, como
pensa, como age, ndo se esgota em si propria, melat@o a relacdo que mantém com
outros (César, 2013; Hamido, 2010; Wertsch, 1985).

O caracter dialogico e relacional que, assim, reeoemos ao pensamento, ao conhecimento
e a identidade, por assim dizer, deslocaliza-osexidusivo ambito individual, para os
contextos fisicos e sociais, conferindo-lhes untareaa situada, no sentido em que utilizam
recursos, instrumentos conceptuais e materiaisgptes localmente e emanados da cultura
em que se inserem, isto €, enquadrados por costerto-historicos e locais/institucionais

particulares (Grossen, 2000; Lave, 1997).

Pensamento, conhecimento e identidade profissi@saismem, assim, um carater partilhado
e distribuidq ja que resultam de unta-autoriaou co-construcdo de significados e sentidos
(Rommetweit, 2003; Wertsch, 1985), assim como eamrde, e também sdo constituintes
de, actividades conjuntas (Cole & Engestrom, 19@ércer, 1998). Assim, os diferentes
modos de pensar e de conhecer, bem como os resimgndicos que os alimentam (Zittoun
& Grossen, 2013), ndo sO estdo, por assim dizemsims em determinados contextos, mas
também sagituados pois resultam de praticas sociais que neles @rof(Rogoff, 1990).

A identidade é a base e, ao mesmo tempo, resubdag@® humana, que se realiza sempre no
seio desistemas de atividadem permanente processo de estruturacdo e expgbsiEo&
Engestrom, 1997). A construcdo da identidade miofi&l corresponde a um processo de

socializacédo e, ao mesmo tempo, de individualizgDadar, 1997). A profissague se quer

178 |Pagina



ter (identidade para si, posicdo assumida) gera-sansforma-se num contexto em que
outros afirmam e enquadram o qué e como deve dentidade atribuida, desempenho de
papel esperado). De forma solidaria, a profisgde se tene incorporada, de modo nem
sempre isento de conflitualidades, pasicdes internas deelf (Hermans, 2001) e define elos
entre estas e as posi¢cOes externas. Ambas sedmadka modos preferenciais, proprios, de
relacdo com o saber profissional (opcdes episteggiuald, modos e contextos de

uso/mobilizacdo do conhecimento) e de interaccdo @® seus pares: conteudos trazidos a

interaccdo; margens de sobreposicdo, consentidasdesejadas, das posicdes identitarias;
niveis de hibridizacao oimteranimacaode linguagens (Bakhtin, 1981, in Wertsch, 1985). O
profissionalque se gou aquele em que nos vamos transformando) atavesrtanto, 0s

niveis de identidade social e pessoal e, por issfsje necessariamente o impacto da era

historica e do contexto cultural e organizaciomalqgie se situa.

A profissionalidade em construcdo, a apropriagarda funcdo, de um saber e de um
poder proprios (Rold&o, 2000) desenrola-se nadas pgeraccdes em contextos formativos,
que sdo eles préprios contextos profissionais, oitades de prética, e pela legitimacao
progressiva da participacdo nessas comunidadear((&3; Lave, 1997; Lopes, 2001). O
rumo destas interaccbes resulta de muitos imgdicitelacionados com o seu préprio
conteudo (o saber e a competencializacdo profisgi@iou com aspectos processuais. A
condicdo contratual das interac¢Oes introduz netaglentidades dos agentes (estudantes e
docentes), na justa medida em que chama a intergogdicOes identitdrias de ambos
(Hermans, 2001), assim como processos de negocta@entidos, de interpretacdes das
situacOes formativas e de normas, valores e rapeeges sobre a profissdo docente (a

natureza do conhecimento envolvido e a sua rele@doa pratica, entre outros).

Sendo, portanto, as identidades profissionais emstag;do, constitutivas da interac¢éo, sao
também (re)constituiveis nela. Por maioria de ramaoformacao de professores cabe, por
consequéncia, criar espacos de pensamento e denégggio de saberes e de competéncias
profissionais, isto é, espacos de reconhecimergotitdrio. Nesse sentido, importa que as
instituicbes formadoras e os programas de formapgdo implementam, eles proprios se
constituam como comunidades de pratica em proadssormacao/construcdo. Condicdes
inerentes as comunidades de pratica, a auséncimodieiras fisicas e a existéncia de

multiplas tensdes resultantes de serem atravespadagriasvozes faz-nos, ainda, pensar
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que olocusda formacéo se encontra disseminado por vari@dggAs transicdes dos varios
agentes envolvidos entre essas diversas comunidadgsitica ndo nos parece despiciendo,
no que a sua construcdo identitaria se refere. sEsssicdes corporizam-se no
atravessamento de fronteiras entre campos de adaopensamento com perfis diversos e
apresentam a imensa potencialidade do estimuloflaxividdade, da hibridizacdo de
linguagens e conhecimento, assim como pressupd@pacidade de gerir dimensdes
conflituais e de mudanca sempre presentes na apaged. Estamos a pensar, por exemplo,
em transi¢cdes entre contextos de formacao e castebe trabalho, ou em transicées entre as
condi¢des de utilizadores/consumidores de conhetomaentifico e pedagdgico e de seus
produtores, tanto ao nivel dos professores/formeiorcomo ao nivel dos

professores/cooperantes, como ainda ao nivel dosfwmos, futuros professores.

Formacao e trajetorias de construcdo de identidaderofissional — elementos de uma

investigacdo em curso.

Os dados que apresentamos neste trabalho inscssvemym projeto mais abrangente,
envolvendo a parceria entre o Grupo de Pesquideés$&o docente: formacéo, identidade e
representacdes sociais (GPDFIRS) da Universidatbeliid Paulista — UNESP (Campus de
Presidente Prudente, S&o Paulo-Brasil) e a Escofger®r de Educacdo do Instituto
Politécnico de Santarém (Portugal). O objetivo nmamigplo deste projeto é analisar, em
contextos institucionais diversos, o processo dmdgdo académica de alunos dos cursos de
formacao de educadores de infancia e professoreagioo basico / fundamental, a partir das
expectativas e representacdes relacionadas coofissgp docente, quer dos estudantes quer

dos seus formadores.

Tomamos como participantes os alunos que ingressams cursos de Educagdo Basica
(ESES) e de Pedagogia (UNESP) no ano de 2010-20ii fotal de 132 alunos (55 da ESES
e 77 da UNESP). Contamos igualmente com a parti@ggpada maioria dos docentes
formadores desses cursos, num total de 34 proéssébt da ESES e 23 da UNESP). E nossa
intencdo acompanhar a trajetoria formativa dedi@soa até & finalizacdo do curso, o0 que
devera ocorrer em 2014. No caso da ESES reportasioan 1° ciclo de estudos
(Licenciatura) em Educacédo Basica que ndo halphta a docéncia, com uma extensao de

trés anos, e que € acrescido de um ano de fornmaca® ciclo de estudos, que € conclusivo
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desse ciclo apenas para o Mestrado em Educac@séukr. No caso da UNESP, reportamo-
nos ao curso de Pedagogia, com uma duracao de quts, que habilita para a docéncia na
educacao basica (etapa da educacao infantil - @@&e 11 meses, e para 0s anos iniciais da
etapa do ensino fundamental - 6 a 10 anos, comedspdo ao periodo de frequéncia do 1° ao

5° anos do ensino fundamental). O curso forma, éamipara a gestdo educacional.

No inicio do referido ano letivo foi aplicado umestionario a cada grupo de participantes,

com as devidas adaptacdes em cada um dos pasasnento que se organizou globalmente

em trés eixos centrais: i) caracterizagdo pessoalal e académica; ii) visdo e expectativas
sobre o curso e sobre a sua atuacdo como profgzsgpetada, no caso dos estudantes,
analisada no caso dos formadores); iii) represéatagbre ser professor e sobre os alunos
(alunos/criangas, no caso dos estudantes, alundsfo$ professores, no caso dos

formadores).

Julgamos pertinente dar conta, neste artigo, dmaldados, através da analise das respostas a
trés das questdes colocadas aos participanteBen salacionadas com: i) a motivagao para a
escolha do curso e expectativas sobre a futurac@duai) perspetivas sobre o valor da

formacdo para a futura profissao; iii) represergagie ser professor.

A grande maioria dos estudantes afirma estar muitiivada para vir a exercer a profissédo de
educador/professor, apontando como razdes, tamk@rforcha maioritaria, ayosto por
ensinar a capacidade que pensam ter para fazé-loventade...desejo de ser professor
assumindo portanto estas respostas maioritariasedomminancia de um caracterizador
profissional mais préximo do saber profissionaatlg ao ensino (lido como saber conteudinal
que se passa, ou disponibiliza professa-Roldao, 2004); reforcam assim a tendéncia,
também identificada nas respostas ao questionamaertoa da motivacédo para a escolha do
curso, nas quais surge varias vezes a palavraispéol’ € a profissdo que sempre quis ter...
identifico-me com esta profissédo... procuro qualif@a profissiongl Para um outro grupo
de menor dimenséao, cerca de um terco dos alunasmesivacao, contudo, situa-se no plano
da vocacgdo...gosto por criancas...um sonho...uma ambicaoseicale ha muito tempo.
Nestas ultimas respostas, parece-nos encontranicesydo que tem sido designado “mito
pedagogicista”, que traduz globalmente a ideiawdeajtrabalho docente com criangas mais
pequenas requer menos o dominio de conhecimergatifico” (lido como conteudinal,

distante, neutro) e sobretudo um conhecimento ‘giemlagogico” (lido como relacional,
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préximo, comprometido). Serdo, a nosso ver, réaapague colocam também a questao do
saber profissional, contudo de um outro angulo temislogico. Com bastante menor
incidéncia, encontram-se respostas que apontaio, pana a escolha do curso como no que
se refere a motivacdo para a futura atuacdo, aémfla de familiares e amigos e outros
fatores como a perseguicdo de um estatuto s@eeh Ger alguém na vigdau de um salério
considerado compensador. Nao se identificam gradodesgéncias, nestas respostas dos

alunos, entre a instituicdo portuguesa e a ingéitubrasileira.

O que entendemos interessante assinalar, é quemadores (de ambos os paises), quando
questionados sobre quais pensam ser 0os motivosegam os seus formandos a escolher
estes cursos, antecipam o predominio da visao foejlzEista”, referindo-se a dimenséao da

vocacao... romantismo... idealismo...gosto por criangssim como a falta de outras op¢des
(por dificuldades financeiras ou relacionadas cdassificacdo insuficiente para acesso a
outros cursos). No caso portugués, varios doceafeeem a necessidade de aceder a algum
Mestrado. Parece, pois, haver indicadores de algesencontro entre as motivacdes

expressas dos alunos e as leituras que delas tazeaus formadores.

No que refere as expectativas sobre o valor daafcéio para a futura profissdo, encontramos

nos estudantes portugueses e brasileiros, de atmon consenso quando assinalam idéntica
relevancia, tanto para uma area mais técnico-fiemti(métodos...didaticas...técnicas
pedagogicas... areas cientificas principais...conhentmdas matérias),.quanto para uma
area mais praticah@bilidade para lidar com... para compreender os cortgmentos... 0S
estagios...o pbr em pratica...a experiéncia prjtickstes dados assumem alguma
consisténcia, quando cruzados com 0s que resukaautlas questbes, nomeadamente a da
identificacdo das fontes de informagdo em que wsoal perspetivam vir a basear-se na sua
acao futura; também nestas respostas colocam eamaras semelhantes, por um lado a
formacdo académica, documentacdo pedagogica acdigit, e por outro a experiéncia e
pratica (préprias e de colegas). Por fim, poucasad antecipam querelacionamento com

0s pais... relacdes com os paresu.aindarelacionar a teoria com a praticafizessem parte
das aprendizagens mais importantes a desenvolvesursm. Curiosamente, este ultimo
elemento, da articulacao da teoria com a praticlsémais referenciados pelos professores/
formadores. Dadas as diferencas existentes entreurs®s em Portugal e no Brasil, os
formadores portugueses acentuam, pela positiveesgpca da iniciagdo a pratica profissional
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ao longo do curso (assinalando, contudo, a su® wsaque essa circunstancia poderia ser
melhor aproveitada se entre os docentes do culistiseg maior articulacdo também). Os
formadores brasileiros colocam a toénica na mesreatg§a, mas pela negativa, assinalando a
necessidade de fortalecer a formacdo mais focadalocéncia, e de o fazer com a
preocupacéao paralela de cuidarfdgmentacaacurricular que muitos deles observam. Para
uns e outros, portanto, colocam-se as questdesaler rofissional requerido para a
docéncia, da natureza compoésita desse saber, dssitarle de esclarecer e articular o modo
como esse saber fundamenta e legitima a acdo, @lagnar essas discussdes na
implementacdo dos programas de formacdo. Paraduossa contudo, esta questdo da
articulacéo nao parece colocar-se, enquanto fah@acéo tedrica e préatica parecem jogar-se

em dois patamares paralelos e distintos.
Referiremos, por fim, as respostas fornecidas aafite para si, ser professor é...

Nas respostas dos alunos, de modo equilibrado mno$equantitativos, emergem duas areas
principais de resposta: de um lado, o comprometioneom a formacé&o dos alunos / criangas
(orientador...contribuir para o direcionamento dasarm¢as no mundo...responsabilidade de
preparar as criancas...ensinar e eduggpor outro lado, o retomar de um posicionamento
mais emotivo ym ato de amor...doacdo pessoal...ser amigo...uma seguéda.saber
ouvir...fazer as criangas felize3...Sao bastante menos os alunos que referem a
aprendizagem continuadasfar sempre a aprender...procurar formacgéo contiauad Se
estes mesmos alunos parecem, por um lado, idantitom alguma clarividéncia a
necessidade do dominio de um saber préprio, poo tatnbém parece estar muito presente
uma representacdo que associa a funcdo docente,amamna ideia de cuidador do que de
condutor da criangca ao conhecimento e a cultureeniliemos que esta representacao surge
fortemente ancorada em processos hitorico-cultdeasrganizacdo dos sistemas educativos e
de conquista do proprio estatuto de profissiondkdaelos docentes (Roldéo, 2000, 2004). A
nossa questao é se a formacdo oferece e propapmopriacdo de momentos de reflexéo,
desconstrugéo e re-enquadramento conceptual deptasentacoes.

Os formadores, pelo seu lado, falando de si prépdomo professores, sublinham o
contributo para a construcao de aprendizagens,opdesenvolvimento pessoal e profissional
(dos seus alunos), com um sentido reflexivo e coritios formadores brasileiros, em

particular, revelam um entendimento do professoenacom profissional capaz de provocar
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mudancas sociais, acrescendo a ideia de crescemjplexidade da tarefa. A agenda dos
formadores, no que refere as metas que tracamopasaus alunos, ao projetarem a imagem
de si como professores, parece revelar uma vis&siséémica e articulada, que contudo nao
nos permite perceber até que ponto esta informaldacompreensdo das representacdes dos
seus alunos... Lembramos que estes mesmos professoseseferiram existir algum
descompasso entre o plano das intengdes (queutraperfil de professor reflexivo, capaz de
lidar com contextos diferenciados, etc) e o plaas graticas e estratégias formativas
desenvolvidas, que parecem, também elas, ndo pHD @® discussao entre os docentes e
esbater-se em principios muito gerais, com pouadut@o operativa, em conteudos e
processos formativos (por exemplo, abordagem deerdifes mais técnicas, e das
competéncias que caracterizam o desempenho daofmacfratica, trabalho sobre a analise

da experiéncia com mobilizacdo do conhecimentvaele necessario, etc).

Interrogamo-nos, ao olhar estes dados, apenasnprates, de que modo as formacgfes ou
programas de formacéo (co)respondem (se € quemfazassim evidenciada necessidade de
desvelar os pressupostos, arriscamos dizer, a imales vezes tacitos que subjazem a
representacdes que, por sua vez, (in)formam o#isayos atribuidos ao ato de aprender e de

ensinar a ser (sendo ja, muitas vezes) professor.

Consideracoes (semi)finais

Em aproximacdes sucessivas a complexidade do séespor, no decurso da formacéo
profissional de educadores e professores, nacagéctirrem varias historias pessoais, como
de certa maneira se constréi quotidianamente unadisgdio, comum a estudantes e
formadores. Desejavelmente, produzem-se, no canteld formacdo, trajetorias de
aprendizagem, de apropriacdo de um complexo deeconintos e de competéncias pessoais
e profissionais, que vao criando o acesso a paatéo plena em comunidades de pratica,
sistemas de atividadearticulares (Cole & Engestrom, 1997). Produzendssejavelmente,
mudancas, num cenario em que inevitavelmente sangeoincidéncias e descoincidéncias
entre forcas, perspetivas e, sobretudo, sentiddisuimlos aos conteudos, a forma e ao
contexto em que ocorre a formac&o. E pois nos mmsen processos interactivos, que se
mobilizam dados interpretativos, do presente eassgdo, mas também do que se espera vir
a ser o futuro. Sob a forma de pressupostos ep&iginos, de valores proprios e de lutas

internas, todos estes dados estdo presentes (endmrsempre reconhecidos explicitamente)
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nas interacgdes nas quais se sustenta a formag&ugervisdo dos futuros professores. A
identidade profissional dos professores (futurasu@is) constitui-se, portanto, num processo
evolutivo de interpretacdo e reinterpretacdo decm&pcias. Este caracter eminentemente
dialégico da pessoa e das suas accles e interaccOes (Z¥EsHrGrossen, 1999; Hermans,
2001; Rommetweit, 2003) forneceu-nos enquadramdatdeitura das representacdes dos
NOSS0sS participantes, assim como inspiracao patartelentificar modos de aperfeicoar a

nossa acao enquanto formadoras.

No presente texto, e porque nos centramos numatitentie perspetivar como 0S processos
de formacédo poderdo ir ao encontro das expectagvaspresentacdes de estudantes e
formadores, potenciando o0 seu ajustamento e crestintonjunto, destacam-se apenas a
titulo ilustrativo algumas regularidades do nossoppo pensamento, a medida que

analisamos os elementos dos quais trouxemos algentdEncias.

- A reflexividade, a aprendizagem e a auto-regalagg&queridas nas formas de
problematizagdo, construcdo e apropriagdo da aecdip conhecimento profissionais,
comportam dimensdes individuais e coletivas, emchiarelacdo dialdgica. Nao se afigura,

portanto, sensato que deixemos de considerar & twm objeto de reflexdo as expectativas

e representacfes que 0s nossos alunos, e nésoprofmimadores, trazemos para 0s

momentos e 0S espagos em que pretendemos estarsartir uma profisséo”. Os estudantes
parecem dar conta de alguma consciéncia da celattalidessa analise, por exemplo, quando
selecionam, nos seus portefolios de trabalho, aamalos momentos mais relevantes aquele
em que tiveram oportunidade de falar, e ouvir fadadebater, sobre as memorias das suas
préprias passagens pela escola (pré-escola e ekrdfaciclo). Aquilo que, em outro lugar,
designamosompeténcia formativa da formac@idamido, 2010) prende-se com a capacidade
de gerar uma cultura de formacao profissional #ad) fundamentalmente, num trabalho

gue desenvolve analise reflexiva e teorizante ssilpdprio;

- Importa considerar, na concecdo e implementagamminacdo os interesses dos que nela
estdo envolvidos: interesses pessoais / idenstagatisfacdo, reputacdo, estatuto...);
materiais (recompensas, carreira, posicao); idemég(relacionados com epistemologias,
valores, filosofia pessoal, compromisso politico.Mpas mais do que explicitar e discutir /

refletir sobre essemter-esseresou motivacdes, importa sobretudo tentar identifioa

pressupostos epistemologicos que Ihes estdo sotgace as suas implicacdes, em particular

185|Pagina



naquilo que é especial objeto de atencdo na folndgdrofessores: o saber préprio destes
profissionais (com a sua natureza complexa, corgo&ientifico-profissional’-Roldao,
2004) e a relacdo deste com a funcao social quedté atribuida, a funcdo de ensinar,

definidora da atividade;

- Os processos comunicativos envolvidos na cor@irgd® pensamento, do conhecimento, e

da identidade profissionais assumem relevanciaicgigade, jA que € neles que se gera a
intersubjectividade de que emergem. Contratos sspp®stos explicitos ou implicitos,
categorizagcOes e atribuicbes, expectativas e tmsfltodos estes elementos se jogam nos
diferentes discursos e na forma como se coordenanbbokcamente para produzir
significados partilhados. A capacidade de as ingéres entre formadores e estudantes, mas

também entre formadores, serem cendrios potenesdiar (re)construcdo de sentidos para o

saber e a acao profissionais, essa capacidadsesa wer, dependera em larga medida de uma

reflexdo e deliberacdo colaborativas, verdadeiréenexploratorias(Mercer, 1998), acerca
dessas questdes centrais (pensamos, por exemmapheitacdo discursiva das reflexdes e
dos sentidos atribuidos a prépria formacdo, pomgke o0 que representa para mim / para
nés ser professor; que implicagBes tém essas egpagdes no processo de construcao da
identidade pessoal e profissional de estudantesneatiores; o que representam eventuais

mudancas, enquanto processos que envolvem a puéatitssional de uns e de outros).

Entre mudanca e identidade parece por vezes insilamesmo paradoxo que Morin (2001)
identifica na co-presenca da ordem e da desordeEmprépria condicdo da organizacao
dindmica do universo. A nossa experiéncia de fooredtem-nos alertado para a necessidade
de desvelar, nos processos de formacgao, este parasomudar parece implicar perder um
pouco a sua identidade, construi-la ou sequer rlant@&o é possivel sem a mudanca. A
identidade esta, assim, indelevelmente ligada aangad E a formacdo que visa contribuir
para a construcdo de identidades profissionais, deen acolher essa forca centrifuga de

mudanca.
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Resumo:

Os dados e concetualiza¢cdes que mobilizamos nestanicacdo enquadram-se num estudo
mais abrangente, no qual se realizou a meta-andésem processo de (re)construcao
curricular de um curso de formacéo de professdfesdos principais aspetos deste processo
de mudanga situava-se na recentracdo e articuldgacurriculo formativo em torno da
iniciacao a pratica profissional. Entre a espeidéide disciplinar do saber de cada docente e a

natureza educativa da sua acdo geraram-se diatogdiguradores de (e configurados por)

identificagcOes pessoais e profissionais.

Debrugamo-nos, nesta comunicacdo, sobre os modose os docentes envolvidos neste

processo desenvolveram e representaram interaentamsentidos, relacdes e imagens
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identitarias e, em particular, sobre os formatosnteraccdo e mediacdo que se revelaram
propiciadores da producgao e apropriacdo de conleatmprofissional.

Procurdmos compreender a experiéncia e a accadodestes do curso, participantes neste
estudo, assumindo, do ponto de vista metodologioma perspectiva interpretativa,
fenomenoldgica, de inspiracdo etnografica. Assializamos um estudo de caso em que
observamos este processo ao longo de um ano lealizando entrevistas, observacdes de
aulas, de reunides de trabalho, recolha documeataktos de situacfes formais e informais.
Focamo-nos no olhar dos docentes e cruzamos, paraeointerpretar, quadros conceptuais
diversos: curricular, organizacional e pessoalp@ssoal.

De modo particularmente visivel na equipa de deseue assegurava a componente de
iniciacdo a pratica profissional, foi possivel iti#car um processo de transicdo de formas
“condescendentes” para formas verdadeiramente rstroddas de dialogo. Este processo foi
fundamentalmente mediado pelo enquadramento dadeene confrontos resultantes da
diversidade teorica e praxeoldgica numa relac&csfivamativa, capaz de gerar processos de
hibridizacdo do saber e de construcdo de uma dietdi enquanto membros de uma

comunidade de pratica.

Palavras-Chave Dialogismo; Identidade profissional; Conhecimeptofissional; Formacgéo
de professores; pedagogia no ensino superior.

Abstract:

Data and conceptual framework mobilized in this oamication are part of a larger study, in
which we carried out the meta-analysis of a prooéssirricular (re) construction of a teacher
training course. One of the key aspects of thixgss, involved the epistemological and
curricular revalorization of the initiation intogfessional practice. For each teacher educator
involved, important dialogues occurred, betweeir pecific disciplinary knowledge and the
educational nature of their action. These dialogoesfigured personal and professional
identifications.

In this communication we are focused on the wayshich teachers involved in this process
interactively represented and developed senseatiomthips and images of professional
identity. We sought to understand the experienckeaation of teacher educators, participants

in this study, assuming an interpretative, phenamiugyical perspective. Thus, we conducted
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a case study in which we observed this process @wahool year, conducting interviews,
classroom observations, work meetings, collectimgudhentary records of formal and
informal situations. We focused on the look of teachers and we mobilized various
conceptual frameworks: curricular, organizationad gersonal / interpersonal.

So particularly visible in the team of teacherst thiasured the component of initiation into
professional practice, it was possible to idengifgrocess of transition from "condescending”
ways of communicating, to truly co-constructed aigale. This process was mediated through
the work around tensions and conflicts stemmingmfrtheoretical and praxeological
divergences. This kind of transformative relatiapsénabled teachers to generate processes
of hybridization of knowledge and building an idgntas members of a community of

practice.

Keywords: Dialogism; Professional identity; Professionalowhedge; teacher education;
pedagogy in higher education.
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Resumo:

Esta comunicagéo surge como resultado da part&mpdg Universidade de Aveiro no Projeto
SPEAQ -Sharing Practice in Enhancing and Assuring QualityHigher EducationPartilhar
Praticas de Melhoria e Garantia de Qualidade renBnSuperior), um projeto financiado
peloLLP — Lifelong Learning Programm@rograma de Aprendizagem ao Longo da Vida).
Como o proprio titulo sugere, o projeto visa ailferte melhoria de praticas que assegurem a
qualidade no ensino superior, reunindo o0s varistakeholders no processo
ensino/aprendizagem, nomeadamente docentes, essi@agestores de qualidade, para criar

um didlogo em torno de temas relacionados com kkdqda.
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Utilizando como base uma série de atividades debédas nas dez instituicbes europeias
gue fazem parte deste projeto, com entrevistaz@nties, estudantes e gestores de qualidade,
iremos apresentar algumas conclusdes iniciais sabrgue €é que estes diferentes
intervenientes entendem pelo conceito de ‘qualidadeelo seu eventual papel na melhoria
da mesma. De uma forma geral, verificamos que ha uonsonancia entre as varias
instituicbes no que diz respeito a falta de coeeéeiatre as praticas institucionais formais que
visam assegurar e melhorar a qualidade e as atias informais da sala de aula. Existe
também falta de dialogo entre os vargtakeholderse uma sentida necessidade de ouvir
todas as pessoas envolvidas nestas praticas. Eamforma mais intensa a necessidade de
envolver mais os estudantes no processo da melif@maalidade e o potencial positivo que

advém da discusséo, da colaboracao e de um tradalleguipa.

.

Education and Culture DG

Lifelong Learning Prosramme  SPEAQProject N° 517706-LLP-1-2011-1-UK-ERASMUS-EMGR

Palavras-Chave:Melhoria de qualidade; didlogo; ensino superiosjeme aprendizagem

Abstract:

This paper emerges from our involvement in the SREASharing Practice in Enhancing and
Assuring Quality project, an LLP funded project,ig¥h as its title suggests, aims to share
and enhance quality assurance practices in higiheca¢éion by bringing together different
stakeholders — teacher, student and quality maramgea dialogue around quality issues.

On the basis of a series of interview activitiegied out in the 10 partner institutions across
Europe with teachers, students and quality managersvill present some initial conclusions
about how these different groups understand ‘quadihd their role in how it can be
improved. In general, we found that there is a Heylrel of agreement across institutions
regarding the gap between formal institutional fpcas and informal classroom practices of
guality assurance and enhancement, the absencalofjue between stakeholders, and the
need for the voices of all those involved in thesactices to be heard. Given particular
emphasis is the need for more student engagem#nissues of quality enhancement and the

positive potential of discussion and teamwork.

.

Education and Culture DG

Lifelong Learning Programme  SPEAQProject N° 517706-LLP-1-2011-1-UK-ERASMUS-EMGR

Keywords: quality enhancement; dialogue; higher educatieaching and learning
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Resumo:

O chamado processo de Bolonha tem suscitado reflegacoes para melhorar a formacgéo
dos estudantes, nomeadamente através da melhosiapazessos de avaliagdo. Os
Regulamentos de Avaliacdo das unidades organicaardeersidades, produzidos no ambito
dos seus conselhos pedagogicos, traduzem conceg@ieecimentos acerca do ensino, das
aprendizagens e da avaliacdo que prevalecem naqueiselhos e quica na maioria dos seus
docentes. Nesse sentido pareceu importante anaksaegulamentos de quatro unidades

organicas de uma universidade publica nos seguddsgnios do conhecimento: Ciéncias
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Sociais; Ciéncias da Saude; Ciéncias e Tecnologia&rtes e Humanidades. Assim, 0s
propositos desta investigacdo eram 0s seguintafis@grnir entre os contetdos de natureza
burocratico-administrativa e os de natureza pedegodg didatica; b) inferir concecdes
pedagogicas que parecem fundamentar os regulamesj)ta®lacionar os conteudos da
literatura com os contetdos dos referidos regulémsemnl) discutir eventuais consequéncias
praticas das orientacdes propostas nos regulamddtitigou-se uma grelha construida a
partir da literatura e de uma analise preliminas degulamentos. Os dados obtidos
permitiram inferir trés conclusdes principais: 8)amnceitos centrais da chamada avaliacéo
pedagogica nem sempre sao apresentados de formaa ltJaé evidente a tendéncia para
associar a avaliacdo aos resultados das aprendizagec) apesar dessa tendéncia, a
importancia de considerar a avaliagdo como processonsecamente associado a

organizacao do ensino e as aprendizagens constaqudamentos analisados.

Palavras-Chave: avaliagdo das aprendizagens; avaliacdo formativajiacdo sumativa;

regulamentos de avaliacao; ensino superior.

Abstract:

The so-called Bolonha process has brought up a wadety of both reflections and actions
aiming at improving students’ education and tragninamely through better learning,
teaching, and assessment processes. The AssedRegariations of the universities’ units
that, in general, are developed by their pedagbgioancils, might translate university
professors’ beliefs about teaching, learning, asdessment issues. Thus, in order to
understand how assessment, teaching, and learnengleveloped in higher education, it
seemed relevant to analyse and to interpret thamgulRtions. For the purposes of this
investigation, four Regulations of four units opablic university have been selected in the
following knowledge domains: Social Sciences; He&ltiences; Science and Technologies;
and Arts and the Humanities. The following purposkshis study have been defined: a) to
analyse the regulations’ content in order to discbetween those of bureaucratic and
administrative nature from those of pedagogicaliregtb) to infer the pedagogical beliefs that
seem to provide the conceptual framework of theesssent regulations; c) to establish
relationships between the literature contentesthadegulations contentes; and d) to discuss

possible practical consequences of the guidelin@sgsed in the referred to regulations. The
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regulations were analysed based upon a conceptigakigat was built upon the literature
reviewed and a preliminar overview of the regulasioData collected enabled one to infer
three main conclusions: a) the central conceptth@fso-called pedagogical assessment are
not consistently presented in a clear form; by iguite evident that assessment is primarily
associated with learning products; c) regardlesatwims stated in b) the importance of
viewing assessment as integral to teaching planamg to learning development is also

mentioned in the analysed regulations.

Keywords: learning assessment; formative assessment; sunamagsessment; assessment

regulations; higher education.
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Resumo:

As questdes éticas sao transversais a praticafidamo dominio das ciéncias sociais. No
que respeita ao trabalho do sociblogo, a praticgtida esta, desde logo, relacionada com um
conjunto de competéncias e principios que sédo aaine gradualmente interiorizados ao
longo da formacdo académica, e mais tarde desedwslve validados em contextos
diversificados de accédo. De modo transversal, adgupor principios partilhados entre a
comunidade de socidlogos, aos quais aderem atdav@ertenca institucional e respectivos
coédigos de ética e conduta profissional (e.g. APSA). Neste artigo apoiamo-nos
especificamente na analise de um caso extraidmdestudo qualitativo realizado pela autora
enquanto estudante de doutoramento em sociologiaségriormente, integrado nas aulas de
metodologia de investigacao social, que enquartdfegsora lecciona no ensino superior. Ao
mesmo tempo que este exemplo revela os desafiateprds de uma operacdo aparentemente
simples como a atribuicdo de pseuddnimos, ilustraitcamente 0 modo como as questdes
éticas ndo se ficam pelo momento da recolha desgagdanveés, sdo transversais a andlise de
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dados e escrita de resultados. A tomada de coesxiéia complexidade das praticas de
anonimizacao, contrariamente a presuncao que egtaaétarefa “rapida’ e “facil”, deve

lembrar o investigador, professor e aluno da netas$s de atender aos mdultiplos — e por
vezes contraditérios — direitos e deveres com quoéspionalmente o(a) socidlogo(a) esta
comprometido(a). Por esta razdo, € importante magequestdes éticas como tépico de

reflexdo e discusséo no contexto do ensino superior

Palavras-chave: Professor-Investigador; Etica; Praticas de Anopégéio; Investigacio

Quialitativa; Escrita Cientifica.

Abstract:

Ethical issues are pervasive both along sociahsei@ractices and paradigms. Since the very
beginning of any research project, from the chaica topic until the publication of research
findings, ethical issues are a matter of constamight, discussion and finally, decision. The
new millennium has brought with it a wave of (nesthical challenges, as methods of data
collection and analysis became more and more siqatesd and widespread in recent years
(e.g. software development, Internet-based researah data dissemination via ICTs).
Sociologists’ commitment to ethical principles igught and gradually learned during
academic training and later accepted through utgiital membership and its codes of ethics
and professional conduct (e.g. the ISA — IntermatidSociological Association and APS —
The Portuguese Sociological Association). In tlapey, | turn to the analysis of a case taken
from a sociological qualitative study carried ostaPhD student, and afterwards integrated
into social research method’s classes as a teatieile revealing the pitfalls behind a
seemingly easy operation as the assignment of psgows, empirical illustration also
stresses how ethical issues are pervasive to daisgtsés and writing and, in that sense, a
never-ending process. Awareness of the compleXignonymization practices over a naive
understanding of this common procedure should rértia researcher, teacher and student of
the multiple and sometimes conflicting rights andies to which he/she is committed. For
this reason, it is important to keep ethical issugisthere as a topic to be both thought about

and discussed in the higher-education milieu.
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Keywords: Teacher-as-Researcher; Ethics; Anonymization ResstiQualitative Studies;
Scientific Writing.

Quantas Marias conhece? Contributos para a Pratica da Etica sudeida
pelo Papel de Professor-Investigador no Ensino-Apnglizagem de

Metodologias de Investigacdo Socfal

Introducao

Existem muitas justificagcbes e exemplos classicogntemporaneos que justificam o
interesse sempre renovado pelas questdes da éticminio da investigacdo cientifica,
particularmente no contexto das ciéncias sociaeygB2009; Lipson, 1994; Punch, 1986,
1994, 1998). Desde o inicio de qualquer project® atpublicacdo de resultados de
investigacdo, as questdes éticas sdo tema re@rdenteflexdo, discussdo e, em ultima
instancia, decisdo. Do mesmo modo que se enterglaimucientista ndo pode ignorar as
implicacdes éticas decorrentes da sua praticandasnbém é do entendimento generalizado
que qualquer proposta de investigacdo devera tersaéria e exaustivamente antecipado as
questdes éticas suscitadas, bem como os mecangm@sas ultrapassar (Creswell, 1994;
Denzin & Lincoln, 2000; Denscombe, 1998; Patton20Mais recentemente, novos desafios
éticos tém surgido a medida que a recolha e anddistados se tornou mais “sofisticada” e
“universal” (e.g. com o desenvolvimento deftware pesquiseon-line e disseminacao de
dados através das novas tecnologias da informac@&onanicacéo) (Tilley & Woodthorpe,
2011).

2l Este texto resulta de uma investigacdo mais armplenvolvida para a elaboracdo de uma tese de
doutoramento em Ciéncias Sociais, Especialidadeio®gia Geral’, intituladéPequenos e Grandes Dias. Os
Rituais na Construcdo da Familia Contemporaii€asta, 2011), realizada pela autora no InstitigtcCiéncias
Sociais da Universidade de Lisboa, com orienta¢géiatiica de Ana Nunes de Almeida (ICS-UL) e apda
Fundacao para a Ciéncia e a Tecnologia (SFRH/BO/2607). Uma versdao ampliada deste texto encaetra-
no prelo para publicacdo em lingua inglesa conutotfEthics on the move: methodological dilemmastbe

qualitative scientific writing process”.
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No que respeita ao trabalho do sociélogo, a pratigaética esta, desde logo,
relacionada com um conjunto de competéncias eiprasque sao ensinadas e gradualmente
interiorizados ao longo da formacdo académica, is taede desenvolvidos e validados em
contextos diversificados de accédo. De modo trasaljeé guiada por principios partilhados
entre a comunidade de socidlogos, aos quais adateamés da pertenca institucional e
respectivos codigos de ética e conduta profissigmgl APS — Associacdo Portuguesa de
Sociologia ou ISA Hnternational Sociological Associatipn

Em ambos os cédigos que regulam a actividade profial dos socidélogos, tanto a
nivel nacional (APS, 1992), como internacional (J2801), as questdes relacionadas com o
anonimato e a privacidade dos sujeitos da pesquigarmantes sdo centrais entre os padroes
de conduta que os socidlogos devem seguir na sivaddade profissional. Todavia, e como
afirmam Miles e Huberman, “se as questfes éticasefn clara e totalmente acessiveis a
partir de uma base deontoldgica, a vida seria nmiéis simples” (Miles & Huberman, 1994,
p. 296). De facto, abordar as questdes éticasdmphevitavelmente, fazer escolhas. Ora, na
maior parte das vezes, essas sdo escolhas dificejge colocam o investigador perante a
imposicao de decidir entre dois valores igualmémi@ortantes, ou seja, colocam-no perante
um dilema ético (e.g. validaca@rsusevitamento de danos; anonimatersusvisibilidade;
compreensao cientificeersusdireitos individuais; inquiricdo imparciaersusajuda; ajuda
versusconfidencialidade; liberdade de investigag@&osusaproveitamento politico (Miles &
Huberman, 1994)).

Neste texto centramo-nos especificamente sobre lemai “anonimato versus
visibilidade” (Shulman, 1990), estendendo-o0 pamaresso de escrita cientifica. Ao mesmo
tempo que os dados empiricos devem ser “transgaiemt'acessiveis” ao leitor, exigindo da
parte do investigador que este se esforce paraartoos seus relatos “confiaveis”,
“verdadeiros” e ligados ao “mundo real”; deve géramue jamais tal informacao
compromete o anonimato dos informantes, ou nosesadh que foi acordado com eles no
inicio da investigacao.

Na medida em que no dominio dos estudos quabwtav literatura é profusa nas
referéncias e discussdo em torno das questdes,étiste texto tem um objectivo bem
definido e circunscrito: exemplificar, a partir geatica do professor como investigador o
dilema “anonimatoversus visibilidade”. Especificamente, apresentamos e l@taos a

importancia do processo de decisao por detras @eoperacao aparentemente banal como as
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praticas de anonimizacéo e a inextricavel relagéorgantém com o tratamento, andlise de
dados e escrita cientifica. Este texto examinaaptw, os dilemas éticos que surgem ndo no
inicio de um projecto de investigacao, ou ho momeatrecolha de dados, mas precisamente
no lado oposto: no final, no momento de escreviata@os, artigos ou teses, ou preparar
publicagbes, comunicagcdes ou quaisquer outras $®reha divulgacdo de resultados
provenientes de dados cuja disseminagao exigeagsgrda do anonimato.

O exemplo de que partimos resulta de um traballaditgtivo mais amplo, realizado
pela autora com o intuito de estudar, sociologicame os rituais familiares na
contemporaneidade (Costa, 2001). Pelo seu carsetmibilizador viriamos a utilizar este
exemplo de forma recorrente em diversos contexd¢andino-aprendizagem de metodologias
de investigacao social, leccionadas principalmanteurso de Sociologia na Universidade de
Evora. Em (ltima instancia, esperamos que este &ixta também para alertar o(a) leitor(a)
para a responsabilidade social do cientista e galiacussao critica em torno da importancia
das questbes éticas no dominio da recolha, tratamenanalise de dados obtidos e

trabalhados em pesquisas de natureza académica.

Um olhar em profundidade sobre os dados

Em 2009, no contexto da recolha de dados paraalmltro mais amplo, a data ainda
por concretizar (Costa, 2011), apliguei um conjudeo trinta entrevistas qualitativas de
episodio (Flick, 1997; 1998) a homens e mulhereslalese média, com pelo menos um filho
com idade compreendida entre os 3 e os 14 anadade,iresidentes na cidade de Evora, e
que independentemente da situacdo conjugal a datntdevista, nela estivessem hé pelo
menos dois anos. Na recolha dos dados né&o foitadlicqualquer consentimento escrito, mas
oralmente os entrevistados concederam autorizagémo g utilizacdo do material recolhido
tendo em vista a elaboracéo e redaccdo de umaeedeutoramento e posterior divulgacéo
em encontros e publicacdes de natureza cientifita. contrapartida, a investigadora
comprometia-se a manter a confidencialidade e oiarato dos dados.

Como procedimento geral no inicio do tratamentodimos alterei os nomes dos(as)
entrevistados(as) mantendo todavia a mesma irdoialome proprio. Este critério tinha um
propésito essencialmente mnemaédnico, nomeadameaefacilitar a tarefa da investigadora
ao analisar e escrever sobre os dados. Uma veaesgte caso em particular a entrevistadora

coincidia com a investigadora, esta estratégia piermanter os entrevistados e os contextos
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de entrevista proximos da escrita, 0 que frequeséenfoi muito Util para “ver” e “pensar”
além das transcricdeserbatim.De forma consistente com este procedimento, eul tile
exemplo,Amilcar? foi substituido porAfonsg mantendo a inicial A; &eonor por Lurdes
mantendo nesse caso a inicial L.

Esta tarefa aparentemente “rdpida” e “simples’aumd entanto a levantar o véu sobre
um problema ético e metodolégico suscitado a megligaescrevia sobre os dados. O tipo de
entrevista que utilizei — de episédio — € particulente adaptada a situacdes em que se
pretende contextualizar experiéncias e eventosta pga ponto de vista do entrevistado, 0
que, por sua vez, permite obter uma grande deresi@agrofundidade de informacéo
relacionada com a sua vida. Uma vez que um epigdtjaalquer acontecimento ou situagao
que o(a) entrevistado(a) recorda” (Flick, 19972@), a medida que reunimos mais narrativas
em torno de episédios vividos ou experienciados(pglmesmo(a) entrevistado(a), maior o
conhecimento que reunimos também sobre essa pdagspasta razdo, quanto mais o(a)
entrevistado(a) fala sobre as experiéncias quaidueante a infancia, adolescéncia ou vida
adulta, mais dificil € permanecer andnimo, mesn@apultemos o seu nome real. Isto torna-
se ainda mais dificil quando ao escrevermos sobrélanlos fazemos uso de “narrativas
contextualizadas” (Flick, 1998), onde muitas vezmwesentamos dados em diversos
fragmentos ndo continuos (e.g. excertos de enta@yvimas que se complementam quando se
|é a entrevista como um todo.

Nas paginas que se seguem procurarei analisar smnicgco a partir da narrativa de
uma mulher que entrevistei no contexto do estudoit@do. Aquilo que parecia ser uma
substituicdo bastante simples e rapida de um namerp pseuddnimo tornou-se, afinal, num
trabalho continuo e complexo de descoberta. O secairum caso Unico justifica-se aqui na
medida em que permite compreender a complexidadepddicas de anonimizacdo, nao
apenas enquanto procedimento metodologico mas mambeésobretudo, como forma de

conhecimento. Analisemo-lo, agora, em pormenor.

22 Todos os nomes usados daqui em diante sdo psewani
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Um olhar por dentro sobre a narrativa de Maria désjos

Como em muitos outros paises, em Portugal existe langa tradicdo de atribuicdo
do nomeMaria a uma menina recém-nascitddrequentemente, Maria como nome préprio
segue-se um segundo nome ao qual as portadorageatrigrande importancia. Em alguns
casos, este segundo nome é transformado num dimoinusado entre pessoas proximas;
noutros é uma forma de distinguir diverddarias entre si, por exemplo na familia, na escola
ou em contextos profissionais.

Sem surpresas, entrevistei variskarias para o meu estudo. Quatro em quinze
entrevistadas chamavam-se assim: Maria do Ro$d&oa Luis, Maria Manuel e Maria dos
Anjos. Apesar disso, nenhuma destas mulheres éhlrecmla pelos outros como Maria. Pelo
contrario, para todas elas, ou um diminutivo owmltinacdo em simultdneo do primeiro e
segundo nomes era sempre preferido. Aparentemsabstituir estes nomes por outros
adivinhava-se uma tarefa a-problem&fick foi isto exactamente que aconteceu com trés dos
casos consideradddaria dos Anjodoi a excepcao.

Para os propoésitos do estudo em causa, foi eladbanath breve biografia desta
entrevistada mantendo apenas a informagao condalezbevante: uma mulher de 41 anos de
idad€>, com um casamento catélico em 1994 e mée de disamas, uma rapariga de 13 e

%3 Esta é de facto uma longa tradicdo em Portugahogiedade Portuguesa de Informacdo Econémica, SA
(S.P.L.E.) disponibilizan-line uma ferramenta que permite gerar um grafico queesepta a frequéncia com
que determinada palavra surge nos nomes propridsiidbs as criancas nascidas em Portugal entr@ €92
1990. Por razdes legais, a SPIE ndo mantém em bas#asdos nomes de menores. Apesar disso, um pequen
exercicio com o nome “Maria” demonstra facilmentsua importancia em termos de evolugcdo cronoldgica.
Gréfico on-line disponivel a partir de
http://www.spie.pt/index.php?option=com_content&viarticle&id=62&Itemid=107 (consultado em 06-03-
2013). De acordo com informagdo do Instituto dogifRes e Notariadoaria estd no top dos nomes mais
escolhidos em Portugal em 2012. Lista disponivel em
http://www.dn.pt/DNMultimedia/DOCS+PDFS/Nomes201d.fconsultado em 06-03-2013).

4 Para ser rigorosa, nem sempre foi possivel seguiocedimento j& explicitado de alterar o nometerado a
inicial. De entre as varias razbes, combinar aagpgiarda do anonimato dos(as) entrevistados(as) suwas
multiplas dimensdes da vida (experiéncia pessamatiliir, profissional, origem geogréfica, etc.) foargumento
sempre privilegiado.

% Os dados referem-se a 20009.
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um rapaz de 11 anos de idade. A informacdo adicionagaria pela via da narrativa
fornecida logo ao inicio da entrevista, quandarftérpelada a falar sobre a sua infancia:

[...] eu nasci ja assim um bocadinho fora de... época. Roegte meu irmdo... tinha
um irmé@o mais novo. Nao foi uma gravidez planead®a,. A minha mée tinha dois
filhos com dois anos de diferenca, que era esteim&o e outro que faleceu com 11
anos, de acidente e, so depois, depois de elalamido é que eu nasci. Tanto que ja
nao o conheci nem nada. E nasci de uma forma “axtale nao foi nada planeado.
Embora muito desejada porque era “a menina” demasdois filhos rapazes.

Ao mesmo tempo que este excerto revela o lugar @eiaMdos Anjos numa
determinada familia levou-a, como que inesperadtamanfalar um pouco mais sobre a sua
mae e a relacao entre as duas:

Sempre me lembro da minha mae ser uma pessoa.tris® era uma pessoa de
brincar comigo ou de... foi sempre uma pessoa migtet com pouca vontade de
sair...

Como ja foi referido anteriormente, para os prapdsilo nosso estudo foi desenhada
uma entrevista de episodio a fim de recolher intg@o em profundidade sobre o que € um
ritual familiar e qual o seu lugar e importanciaceastrucdo da familia contemporanea. Nas
suas narrativas, os(as) entrevistados(as) foramtmmaihas a destacar momentos, dias ou
ocasides considerados “especiais” no seu dia-aadidpngo do ano ou do curso de vida.
Depois de identificarem esses momentos, eram cadog{as) a descrevé-los em pormenor.
Neste artigo apresentamos apenas as narrativdbatits em torno de ambos os momentos
vitais: nascimento e morte. Apesar de inicialmestmlhidas como experiéncias isoladas, a
escrita viria a relaciona-las através de forma Bansamente inextricavel e heuristica.
Palavra a palavra, a escrita permite-nos, asstonhecer, neste caso em concreto, como um
nome aparentemente banal e sem significado especislitui, afinal, um elemento-chave na
compreensao Ultima das experiéncias e significadlagados pelos informantes durante a
entrevista.

Maria dos Anjos descreve desta forma impressiopistia do nascimento da sua filha:

Foi um dia importante mas foi um dia muito mau tambFoi um dia muito... alegre
e triste. Porque... eu estava numa grande ansiedadeo nascimento dela. Mas nao
era 0 momento em si que me assustava. Eu ja... saifgagravidez sempre com uma
tensdo muito grande e quase que me esqueci quaegtavida. Porque estive sempre
junto da minha méae. E depois quando ela faleceundaaialtavam dois meses para o
nascimento da minha filha e achava que ia de algfionaa compensar... com o
nascimento dela... e depositei muita... investi m@tpeale nascimento e achava que
ia ser muito bom para mim e que... as coisas iamareih. e depois foi um choque
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muito grande porque eu ndo estava nada a espereelguaascesse com aquela mal
formacdo que nédo tinha sido detectada durante aigez. Uma malformacéo a nivel
da coluna vertebral que teve que ser corrigida @jicamente e que apesar de ser
enfermeira era uma coisa que nunca tinha ouvidarfalem nunca ninguém me
tinha... tinha ouvido falar por alto nas aulas... mag g&o... ndo estava a espera! Eu
pensava muitas vezes nos sindromes de Down, essas assim. Mas aquilo foi uma
coisa que eu nunca, nunca, nunca, nunca me pasfawcabecal

Como nos é dado a perceber, a experiéncia do diastimento da filha de Maria dos
Anjos ndo pode ser isolada dessa circunstancia auabrte da sua mée durante a gravidez e
a surpresa que constituiu 0 nascimento de umageriaom uma malformacgéo. Este ultimo
facto apanhou-a totalmente de surpresa. Apesardmnermeira, até aquele momento nunca
tinha ouvido falar em detalhe sobre a doenca deajimal, nunca mais se esqueceria.

E depois... nunca estive com ela. Porque ela assennaisceu foi tirada para a
neonatologia. A sala de partos era adgesto] ao fundo, a neonatologia é ali.
Portanto, ela nasceu ali na sala de partos e fgolgpara a neonatologia. E eu vim
para aqui para a enfermarfd Passado um bocadinho vieram-me dizer que elatinh
gue ir para Lisboa e vi-a por breves instantes, mesntes de ela se ir embof&d
mais tarde voltei a vé-la, quando depois tive alt@i do hospital que foi na segunda-
feira. Fui para Lisboa, para o hospital D. Estefamjuando estive & com ela.

Habituada a estardd outro ladd, junto das colegas enfermeiras e pessoal médico e
auxiliar, Maria dos Anjos recorda o momentbfitil” em que foi surpreendida com a noticia
de que todos ja estavam a par:

As pessoas disseram logo ali na altura... em queesi@nos muito debilitadas, muito
susceptiveis, com uma vulnerabilidade emocionatargriande e tudo, mesmo que
nao tenha significado, nds fazemos “um bicho des smtbecas” e as pessoas
chegarem ao pé de nos e dizerem... “olha... ela pode ar@ar’, “pode ter
problemas gravissimos a nivel de desenvolvimestopmotor, tudo...”. Ah! A gente
as tantas... houve alturas em que fiquei asgiesto de espantolhndo consegui
assimilar... nada! As pessoas falavam comigo, eu apudiziam-me, mas
imediatamente ndo processava a informagcao. Euessaiva-me era olhar para ela e
vé-la ali no bercinho e ver que ela estava bem, mexia as pernas, mexia 0s
bracos... as outras coisas todas... para mim, naqueleaando, néo...

Um ano mais tarde, Maria dos Anjos teve a oporadedprofissional de trabalhar na
maternidade hospitalar. Este facto contribuiu pefarcar a imagem negativa que envolvia a

sua experiéncia anterior, a0 mesmo tempo que dradote a ajudava a construir uma

% Os advérbios de lugar neste excerto revelam ertmespacial em que esta entrevista teve lugaquarto
de hospital.
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representacédo ainda mais forte em torno de umaualegravidez e parto. Isto aconteceria,
alids, ndo muito tempo depois com o nascimentedssgundo filho.

Maria dos Anjos: Toda aquela fase do pos-parto, ndo tive, ndo &eu na altura nao
trabalhava aqui na maternidade, trabalhava na medie depois, quando vim
trabalhar para aqui, a minha filha tinha um anoee tinha uma necessidade
tremenda de viver um poés-parto normal! Porque éah e dizia assim... “eu
nao tive isto!”

Entrevistadora: E isso era 0 qué?

Maria dos Anjos:  Nao tive... uma crianca, dentro de um berco, ao rada,la chorar, a
guem dar de mamar... ndo tive nada disso. Nao tiveisasms, ndo tive os
parabéns, e eu sentia necessidade disso. Sentiallava para as pessoas e
pensava assim: “eu preciso viver isto!” E engravidéspontaneamente, sem
fazer por isso. Mas fiquei muito contente! Muitaitm, muito contente e vivi
uma gravidez..[énfase]apesar de as vezes as pessoas dizerem “ah, mas nao
tens medo que te volte a acontecer o mesmo?” MakVi&i uma gravidez...
muito calma, muito tranquila, muito positiva, mudesfrutada/énfase]e...
tive um parto muito bom... e vivi uma maternidademady que me fazia
imensa falta!l Mas que vivi e que desfrutei a 100%.

Este excerto patenteia de modo evidente o modo eopnofissédo de Maria dos Anjos
— enfermeira — é crucial para compreender queraaeuresentacdo em torno do nascimento
de um filho, quer o significado que atribui a ex@ecia pos-parto. Aqui chegados,
poderiamos pensar na irrelevancia do nome promstadentrevistada, mas nunca da sua
profissdo. Por um lado, que outras profissdes edeservir de enquadramento a uma
experiéncia como esta que acabamos de descreverduBo, seria essa substituicao
suficiente para garantir o anonimato da entrevéstagma cidade de média dimensdo como
aguela onde recolhemos os dados?

A medida que aprofundavamos a analise dos dadesr@éamos sobre eles, o dilema
anonimatoversusvisibilidade tornava-se mais presente e complé&sonarrativas em torno
da experiéncia da morte de um outro significativiam sublinhar ainda mais os desafios
associados a manutencdo do anonimato desta etadzavis

Acusando um traco transversal a amostra estudaddgtn Maria dos Anjos referiu a
morte de um outro significativo e a situacdo doefah e das exéquias funebres a ela
associadas como uma “ocasido familiar”. A citacée ge segue demonstra precisamente o

modo como a sua relacdo com o tema da morte conceda ainda durante a sua infancia:
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[...] a minha mé&e levava-me ao cemitério quando eu egagreéna. A minha mée ia
todos os Domingos ao cemitério. Mudar as floresataa sepultura... Todos os
domingos, todos, todos, todos. Inicialmente ia sool® dias. Depois passou a ir todos
os Domingos. Depois de eu nhascer e eu ia com aladEentrei para a escola aos sete
anos e ia com ela. Todos os Domingos ia. Aquilaner&tuais que ja estavam

mecanizados, incorporados.

Ja sabiamos que Maria dos Anjos tinha tido um iron#e falecera aos 11 anos. Foi
justamente no momento que falava sobre as suaasvasd cemitério durante a infancia que
detalhou as circunstancias exactas do seu nasambatm como a importancia desse
acontecimento na vida da sua mae:

Maria dos Anjos:  Eu sentia que tinha vindo ocupar... que de algummdotinha vindo
ajuda-la a superar. Mesmo porgue a minha mae mia @so. Tinha vindo
ajudar a superar a falta. Dele. Em tudo. Dentro f@enilia, junto do meu
irmao, da minha mée. Da mae e do pai. Senti sempr&o.que fosse obrigada
a ter que fazer determinadas coisas, ou ter que uter comportamento
exemplar, mas sentia isso e sentia isso pelas igdmb: o0 medo!
Exactamente... porque... 0 meu irmao faleceu... tevecittende. Andava na
brincadeira com uns amigos e teve um acidente. Uim&equeda, caiu de uma
altura significativa e... eu acho que a minha mabkaiom medo pavoroso que
alguma coisa me acontecesse! E... era uma protecgla.tinha que saber
sempre onde é que eu estava! E... aquilo... de alguan@ira eu percebia
aguele comportamento, mas afligia-me. Porque... assvapetecia-me sair e
ir ter com as minhas amigas e nao ter aguela cdisa. ela querer saber...
guando eu comecei a sair mais a noite, ja tinha2@9nos, e ela ndo se
deitava enquanto eu ndo chegava ! E as tantas a@fligia-me![...] senti
sempre isso, tive sempre essa no¢cdo. Sempre!sgamtre que se 0 meu irmao
nao tivesse falecido se calhar eu n&o tinha exdfrisos]. Nado que isso me
incomodasse, ndo... mas pronto, tinha essa senskcéentia que, sentia-me
bem porque sentia que vim ajudar a minha mée @asgut a ajudava. E que
muitas das coisas que fez, so fez por mim, porgee $1do tivesse nascido ela
nao tinha feito... o cortar o cabelo, o tirar o lutopassar a usar outra cor.
Porque eu dizia-lhe... “mae, veste outra roupa.” “diessas.” “Deixa de usar
s6 preto.” A minha mée andou de luto, luto até @u%10 anos. Luto. Todo.
Todas as saias. Tudo. Preto. Eu dizia-lhe “mée,qoor de Deus, tira. Tira!”

Entrevistadora: O que diziam as suas amigas?
Maria dos Anjos:  Perguntavam[o porqué] e perguntavam-me se ela ndo mudava de

roupa. Porque a roupa era sempre igual. E eu prpkembro-me de
perguntar isso.
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Este relato de Maria dos Anjos sobre a sua infad@specialmente importante para o
tema que nos ocupa aqui. Foi precisamente enquisicrevia um didlogo aparentemente
anodino entre ela propria e a sua mae que MaridAdms fez uma revelacdo que viria a ser
crucial para lidar com o dilema anonimatysusvisibilidade:

[...] se eu tivesse que ir... ao hospital, a minha maevimda pela Praca do Geraldo.
Vinhamos pelas travessas, para ver pouca gentegueoela ndo se sentia bem no
meio de muita gente. Depois comecou a ter de... poegupedia-lhe. “Mae, nao
vamos por aqui, vamos pelo outro lado.” Havia uneunidao qualquer na escola:
“mae, anda a reunido da escold’..] eu tenho noc¢éo... eu acho que se eu nao tivesse
nascido a minha mae tinha entrado numa fase negraegpressao, muito ma. E eu, de
alguma forma vim obriga-la a despertar e a ter oezosamente viver de outra
maneira. E ela fazia-me também sentir isso. Dessand. As vezes quando
conversamos ela propria dizia isso. As vezes da-lie “oh mae, porque é que me
chamaste Maria dos Anjos, que eu detesto esse Hdi@@?filha, porque toda a
gente dizia que tinhas sido um anjo que Deus terhaado para as nossas vidas, por
iSso é que tens esse nome.”

J& no final, quando questionada sobre qual a dagdre actual com o espaco dos
cemitérios respondeu do seguinte modo:

Sinto uma paz ... imensa. Quando vou ndo me sinton@alsinto medo, sinto-me...

bem . Vou, ndo vou todos os Domingos, nem vou tsloseses, mas vou... quando

me apetece, quando tenho necessidade, vou.

O nome Maria dos Anjos &, assim, o elemento-chava p compreensao de varios
aspectos na vida desta mulher: toda a tristezdoeque sentia na sua mae durante a sua
infancia e adolescéncia, mas também, simultaneanantia estranha e sobre-proteccao; a
expectativa colocada sobre o0 nascimento da sum @timo se isso de algum modo a pudesse
ajudar a ultrapassar a morte recente da méae, i@ @ seu proprio nascimento tinha feito
aquando da morte do seu irméo; finalmente, a reldedpaz que actualmente mantém com o
espaco dos cemitérios, um espaco fisico rejeitagla maior parte dos(as) outros(as)
entrevistados(as).

Um novo desafio surgia a medida que escreviamae ssbdados. Se inicialmente o
nome Maria dos Anjoparecia ser um atributo irrelevante desta mulh@ndenado a uma
rapida e facil substituicdo, agora esta substitufg@recia impossivel. Em que outros nomes
poderiamos nés pensar para dar conta deste casun®, @mquanto cientistas, podemos
escolher um pseudénimo que simultaneamente persateaguardar o anonimato da

entrevistada nestas trés dimensdes: nome, prokss&periéncias de vida?
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De facto, a atribuicdo de pseuddénimos ndo é unedatdécil (Burgess, 1984). Os
nomes déo significado as accdes e as experiénomsndividuos. Frequentemente sub-
avaliados na sua importancia, os nomes propriosmpda verdade, constituir janelas para a
compreensao social mais ampla. Como diz Betsy Rytum® nome proprio ndo €, pois, um
rétulo, antes um repositorio de significados acatos, praticas e crencas; um poderoso
meio linguistico de atribuicdo de identidade (ofiniigio de alguém) e modos de experienciar
o mundo social” (Rytnes 1999, p. 165). A nossa agrsabilidade ndo @penasa de
salvaguardar o anonimato de Maria dos Anjos maddam e sobretudo, a de escolher um
pseuddénimo que, tal como nos diz Betsy Rytnes, it@grque outros possam apreender a
identidade desta mulher exactamente da mesma fjuma seu nome verdadeiro o faz, agora
gue estamos na posse de toda esta informacéo.

Por esta altura temos de relembrar o(a) leitor@y mlistraido que, como previamente
adiantado em nota de rodapé, todos 0s nomes citakie texto sdo pseuddnimos. Isto €
também verdade para o nome Wtaria dos Anjos Efectivamente, de modo a néo
comprometer o anonimato desta entrevistada, foathibuido um pseudénimo, ao mesmo
tempo que foram efectuadas pequenas alteracOdsanasricbewverbatimapresentadas em
epigrafe. Ao chegar ao final deste texto, sentireimsatisfeita sévlaria dos Anjosfoi um
pseuddénimo adequado para ilustrar 0 nome real destevistada e, sobretudo, dar conta da
sua narrativa. Uma vez que o(a) leitor(a) ndo spi# € o nome real desta mulher, tal
avaliacdo apenas pode ser feita por cada um(ayéatrda tomada de consciéncia da
complexidade e riqueza do caso descrito e da efigiédo nome escolhido para a sua

compreensao.

Concluséo

No dominio das ciéncias sociais o0s investigadai@satham com cdédigos de ética
definidos e consensualmente aceites pela comunideifica a que pertencem e que
atentamente observa e avalia o0 seu trabalho. ABg@&@ ndo constitui excepcdo. Porém, as
questdes éticas nao se restringem ao trabalhangj@oc#ara além deste, o processo de escrita
€ um momento crucial em que os dilemas éticos eamergomeadamente 0s que se prendem
com a salvaguarda do anonimato dos(as) entrevg@slo Como autores gue SOmMos,
escrevemos narrativas onde utilizamos ora a nogsaora a voz dos outros. Que vozes

escolhemos e porque o fazemos? O processo deagsenitparticular a de analise de dados
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em contexto de escrita cientifica € um processsaleccao (Patton, 2002) que dilui a
fronteira entre narrativa e analise e reconstréeélacdo entre ambas através de narrativas
interpretativas com o auxilio de um narrador omarge. Mas este processo nao constitui um
modo inécuo de “contar uma historia”. Corroboranuas opinido de Laurel Richardson
(1994), para quem a escrita cientifica ndo é apemasactividade sumativa no final de um
projecto de pesquisa. Escrever é também e sobremddforma de “conhecer”, um método
de revelacdo e analise que nos permite, a cada momear robustez as categorias
encontradas e descobrir novos aspectos sobre atépi discussdo. No caso especifico em
gue somos chamados a escrever narrativas conieatled, percebemos que nao existe
informacdo irrelevante. Justamente, é a sua cotgieggue, quapuzzle permite no final a
compreensao em profundidade das experiéncias #icagos “a partir de dentro” e na
perspectiva dos actores.

Partindo do principio que “a ingenuidade [relatieste a ética] €, em si mesma,
antiética” (Mirvis & Seashore, 1982, p. 100), espens que do exemplo aqui trazido, retirado
da pratica da professora como investigadora, passdtar uma maior compreensao destas
tematicas para todos quantos se preocupam comaangtimetodologia das ciéncias sociais,

sejam eles(as) professores(as)-investigador(eisivestigadores(as)-alunos(as).
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Resumo:

O trabalho de investigacdo em curso pretende aptafuconhecimentos no ambito da
aprendizagem dos estudantes no ensino superiorpaticular sobre o constructo de
compreensao e sobre o significado e a forma qaeaelsipta dentro do quadro universitario.
Os primeiros estudos foram realizados por Entw&tharton (1994) e exploraram as formas
pelas quais 0s estudantes de varios cursos desemola compreensdao conceptual.
Verificaram que a compreensao estabelecida eralirada como uma entidade prépria em

que a estrutura podia ser visualizada (embora sadetalhes) e o seu significado global
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poderia ser revisto. Esta estrutura foi descritagpautores como “objecto de conhecimento”
e envolve a consciéncia de um corpo firmementgiatko de conhecimento, visualizacao e
experiéncias “quase - sensoriais”; consciénciaspeaos desfocados do conhecimento e uso
de explicacbes controladas (Entwistle, 1995; 12980).

A pesquisa que se apresenta, assumidamente qualagate cariz fenomenografico tem como
objectivo central conhecer o que pensam os esteslatbre o que é a compreensédo de
conteudos académicos. Os resultados que se aamasegultam da analise de conteudo das

entrevistas exploratérias realizadas e transandasitegra.

Palavras-Chave Aprendizagem, Ensino Superior, Compreenséao, @b Conhecimento

Abstract:

The research work in progress aims to deepen kulgwlevithin the students’ leaning in

higher education, especially about the construcinoferstanding and the meaning and form it
adopts within the university framework.

The first studies were performed by Entwistle & kar (1994) and explored the ways in

which students from several courses develop conakpnderstanding. They found that the
understanding was established viewed as an entitiself that the structure could be seen
(though not the details) and its global significanmould be revised. This structure was
described by the authors as “object of knowledgd mvolves awareness of a tightly

integrated body of knowledge, and viewing expemsncquasi-sensory”, awareness of
unfocused aspects of knowledge and use of cordretgplanations (Entwistle, 1995; 1998;

2000).

The research shows that, admittedly qualitative maigire phenomenographic, aims central
knows what students think about what is the undedshg of academic content. The

outcomes presented results from the content asabfsthe exploratory interviews and the

integrally transcribed.

Keywords: Learning, Higher Education, Understanding, OlgeftKnowledge
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Resumen:

Parece generalizada la idea de que la evaluaaituye en el aprendizaje de los

estudiantes. Algunos autores han sefalado quepel de procedimiento de evaluacion

utilizado por el docente influye en el tipo de congento desarrollado por el alumnado; y
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asimismo, han argumentado que, en muchos casosofaximientos que adquieren los
estudiantes son el reflejo de lo que creen quatiphra su evaluacion. Atendiendo a estos
planteamientos, presentamos los resultados masandés de dos estudios en los que se ha
contemplado, por un lado, qué contenidos son meésrdados por los estudiantes de
Pedagogia y, por otro, qué procedimientos hanuitivados para su evaluacion. A partir de
estos datos, centramos nuestra atencion en ursiangdipecifico sobre la influencia que ha
podido tener en el recuerdo de un contenido camclatforma en que ha sido evaluado —a
partir de los resultados del primer estudio-, mlrspués deliberar —a partir de los resultados
del segundo estudio- sobre la utilizacion del mofado de unos procedimientos u otros en la
evaluacion de sus estudiantes en la Titulacioneda@ogia. En sendas investigaciones se ha
recurrido a la mirada del estudiante para la retaode informacion, tomando como muestra a

los alumnos del Titulo de Pedagogia de la Univatsate Murcia.

Palabras clave: evaluacién, procedimientos de evaluacion, aprajgliz contenidos,

perspectiva del estudiante.

Abstract:

It seems a general idea that assessment influshw#snt learning. Some authors have
suggested that the type of assessment procedudebysthe teacher influences the type of
knowledge developed by the students, and also heyged that, in many cases, the skills
acquired by students reflect what they believe wilffice for evaluation. Based on these
approaches, we present the most relevant resuttgoo$tudies in which it has referred, first,
what content is most remembered by students of gdggaand secondly, what procedures
were used for evaluation. From these data, we focua specific analysis of the influence
they have had on the memory of a particular conteoiv-to has been evaluated from the
results of the first study, to deliberate afteront the results of the second study, on the use of
teachers or other procedures in the assessmentuaddngs in the degree of Pedagogy. In
separate investigations have been used to lookhircollection of student information,

building shows students the title Pedagogy of thev&tsity of Murcia.

Key-words: assessment, evaluation procedures, learning, dpstadent perspective.
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1. Introduccion

El interés por conocer de qué manera influye Euacion en el aprendizaje de los
estudiantes se encuentra latente en cualquier gyatee ensefianza y aprendizaje, sobre todo
si tenemos en cuenta que cualquier proceso didéetirafia algun tipo de evaluaciéon. En la
universidad, como en cualquier otra institucionaadiva, la evaluacién se concibe como un

pilar fundamental y, por ello, recibe una atenaléstacada.

Estudiantes y profesores hablan, leen, experimentavencian la evaluacion. Para
algunos profesores se trata de un componente magpthnificacion educativa, para otros de
un quebradero de cabeza en tanto que, como coraeltaieo (2000), va a determinar, en
gran parte, el resultado del proceso de ensefiaapeendizaje. Desde esta perspectiva, el uso
qgue el docente haga de la evaluacion vera su ggpérncen el aprendizaje de los estudiantes
pues, como ya anuncié Morales (1988f6mo estudia el alumno no es una cuestion trivia
porque el como estudia es lo que forma al alumnaldforma). Un alumno estudiara de
memoria o estudiara inteligentemente, procurandergter y relacionar, segun sea el tipo de
examen 0 pregunta esperado. El profesor no solér@ancémo estudia el alumno en clase
(escuchar, hacer un ejercicio, etc.) sino que ader@ntrola como estudia y trabaja en su
casa o en otros lugares cuando prepara examenaegd (p.24).

Asimismo, la evaluacién supone una gran preocopgeara los alumnos, puesto que
tratan, desde el inicio del curso, de conocer demanera se les va a evaluar, qué contenidos
se van a evaluar y cuando se les va a evaluard&@iasi, la evaluacion adquiere un gran
protagonismo en la vida educativa de los estudamtetuando como un elemento con una
gran repercusion —unas veces positiva y otras ivagan la construccion del aprendizaje.
Profundizando en esta linea, Biggs (2006, p.17 ftier@e queel qué y el cdmo aprendan los
estudiantes depende en gran medida de como creasajies evaluara

Podemos entonces admitir que la evaluacion esaatorf influyente, cuando no
decisivo, en el tipo de aprendizaje que construgarestudiantes y, asimismo, una estrategia
sumamente eficaz si pretendemos construir aprgedide calidad (Navaridas Nalda, 2002).

Ahondando en este terreno, es evidente que eldgpaprendizaje que se promueva en el
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alumnado serd o debera ser coherente, entre aitomds, con los procedimientos que se
utilicen para su evaluaciéon. Al respecto, algunotras han sefialado concretamente la
consecuencia que se puede derivar al utilizar torosatos de evaluacion u otros. A modo de
ejemplo, Navaridas Nalda (2002) afirma que cuarad@Jaluacion se centra en “trabajos
individuales o grupales” los estudiantes adoptaa aotitud mas estratégica frente al

aprendizaje, es decir, ademas de utilizar la indmion aprendida (estrategia cognitiva),

reflexiona sobre ella (estrategia metacognitivajeritas que con la evaluacion a través de
“examenes escritos con preguntas abiertas”, lawrads utilizan mas estrategias cognitivas
gue metacognitivas durante el proceso de estudio.Uimo, destaca que al evaluar con

“examenes escritos de casos 0 ejercicios practidos’ estudiantes utilizan sobretodo

estrategias de naturaleza metacognitida mismo modo, Garcia Hernandez (2009) elaboro,
de acuerdo con los relatos de los estudiantesralaeon de procedimientos de evaluacion
vinculandolos con las destrezas que pueden ddsarenl los alumnos durante su estudio
(tabla 1).

Tabla 1: Tipo de técnica y destrezas desarroll@@ascia Hernandez, 2009)

Modalidad de evaluacion Tipo de aprendizaje masleado
) Requiere: mucha lectura, interrelacionar contenidaganizar la
Trabajo ) ., L
informacion y aplicacion.
Practicas Se ponen en practica destrezas necesarias pada leeal.
Diario Requiere mayor reflexion, aplicacion y sentidoaleelevancia.
_ El alumnado pone en practica labores de reflexidegtividad,
Portafolios ] )
resultados imprevistos.
Mapas conceptuales Los estudiantes interrelacionan contenidos y/o epius.

. Memoristico, con preguntas variadas, y con una&sitracion
Examen tipo ensayo .
rapida por parte del alumno.

Respuesta corta El alumno rememora unidades de informacion.

Resolucién de problemas | Solicita al alumno la aplicacion de destrezas iofales.

Pruebas objetivas Requieren tareas de reconocimiento y estrategiasmprension.

Desde estas coordenadas parece interesante y neamee potenciar las

investigaciones en la realidad educativa, investiyes que nos permitan recabar
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informacion para conocer qué se estad haciendo,hgnéaprendido los alumnos y de qué
manera lo han hecho, de manera que podamos funtiangetisiones para la mejora de la

practica educativa.

2. Delimitacion del problema objeto de estudio

Indudablemente, para establecer propuestas deanfepdamentadas y que no queden
en el texto, seria conveniente recoger informacanrtextualizada, que nos permita encontrar
significados para comprender mejor lo que ocurre nerstra institucion educativa,

concretamente, en la realidad educativa en la geesmos actuar.

Como hemos sefalado con anterioridad, los tedrpas abordan el tema de la
evaluacion como un interés por saber coémo los iestiesd aprenden, asumen aglanodo o
los modos de enfocar la evaluacién condiciona ehportamiento estratégico del estudiante
durante el proceso formativigHernandez Pina, 2001). No obstardebien la tendencia del
profesorado es indagar sobre el aprendizaje quidesarrollara en los estudiantes con un
procedimiento de evaluacion determinado acudieriddi#ratura especializada, nosotros nos
propusimos conocer e investigar la realidad coaaletuna titulacion universitaria concreta,
de manera que, conociendo en primer lugar aquethogenidos que mas recordaban los

estudiantes, pudiéramos averiguar de qué manerarhsido evaluados.

Asi, nuestro interés radica en dar respuestasigagntes preguntas: ¢,qué contenidos
estudiados durante el proceso formativo son méasrdados por el alumnado? ¢De qué
manera han sido evaluados dichos contenidos derdacuson los programas de las
asignaturas? Conociendo esta informacion y avenduae qué manera han sido evaluados
los contenidos mas recordados nos preguntamos:pgocedimientos de evaluacion han sido
mas utilizados por los docentes, en general, ditldacion de Pedagogia para evaluar a sus
alumnos? ¢ Podemos ofrecer una primera aproximatigro de aprendizaje desarrollado por

el alumnado de esta Titulacion?

Estas fueron las cuestiones que nos llevaroneasesdrnos por el trabajo que aqui

presentamos. Cabe destacar que, los resultadoorpmpdos forman parte de dos
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investigaciones diferenciaddsque forman parte de los trabajos realizados pomismo
grupo de investigaciéf y que hemos creido interesante vincular paraefrena vision méas

comprehensiva de la influencia de la evaluaciétadntulacion de Pedagogia.

3. Objetivos de la investigacion

Las intenciones de este trabajo podemos resuremla®s objetivos principales:

- Conocer qué contenidos estudiados por los alumm@ste su proceso formativo son
mas recordados.

- Averiguar de qué manera han sido evaluados dicbotegidos de acuerdo con los
programas de las asignaturas.

- Valorar, de manera global, qué procedimientos @duacion han sido mas utilizados
por los docentes en la Titulacion de Pedagogiagariaar a sus alumnos.

- Ofrecer una primera aproximacion al tipo de aprasjdidesarrollado por el alumnado

de la Titulacion de Pedagogia.

4. Metodologia de investigacion

Sin duda, cuando un investigador comienza un estiieine la necesidad de tomar
decisiones en cuanto al disefio metodologico seregftiendo en cuenta en primer lugar el
problema que se va a estudiar y el marco tedricel gue se sitia. Mas concretamente, en
ambos estudios nuestra finalidad era aproximarrias sivencias y experiencias que habian
tenido los estudiantes, por una parte, en cuanctmeenidos recordados por los alumnos v,

por otra parte, en cuanto a procedimientos de av#ln.

Dadas las caracteristicas de ambos trabajos optgmoo adoptar un disefio
metodoldgico que combinase y alternase distintasiméeentas para obtener informacion de

los estudiantes. Asi pues, si seguimos el trabajoSdlkind (2009) podemos enmarcar

" Concluidas en dos Tesis de Licenciatura. Una ¢#s ditulada “Los instrumentos de evaluacién en la
Licenciatura de Pedagogia de la UMU (2002-2007}émidida por Maria Luisa Garcia Hernandez en 200@. Y
segunda, realizada por Ana Torres Soto en 201tukada “El aprendizaje de los contenidos univerisita el
caso de la Licenciatura de Pedagogia de la UMUS20@1.0)".

%8 Grupo de investigacion EDUCS-GEVAP de la Univeaside Murcia.
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nuestros estudios en las investigaciones “no exgmtiales descriptivas”, entendiéndolas
como aquellas que analizan la relacion entre lamblas. Para este autor, los estudios
descriptivos pretenden, como su propio nombre jndetallar las caracteristicas de un
fendmeno existente actual a través de la entrewsi@stionarios, observaciones, etc. y la
pertinente revision de la literatura que hay sadreema. Asimismo, estos estudios también
siguen las caracteristicas propias de un “estuditstersal’ pues se recoge informacion de un
grupo de personas en un momento concreto (cuandéo #salizando sus estudios), aunque
con una peculiaridad: dicha informacion versa stdsecinco afios que, oficialmente, dura la

titulacion de Pedagogia.

4.1. Instrumentos de recogida de informacion

Las decisiones en cuanto a los instrumentos degige de informacion fueron
abordadas teniendo en consideracion el tipo deliestgue ibamos a acometer. Tal y como
apuntaba Salkind (2009) los métodos descripts@saracterizan por utilizar estrategias de
recogida de informaciércomo entrevistas, cuestionarios y observacioneste eatros
procedimientogp.11). En ambos estudios se considerd que lategia de recogida de datos
mas adecuada era el cuestionario abierto, puestmag permitia recoger una gran cantidad
de informacion de varios estudiantes al mismo t@nypla entrevista semiestructurada, para

complementar y triangular la informacién recogideaaés del cuestionario abierto.

Para sendos estudios, nuestra intencion era gslieedtudiantes plasmasen sus
vivencias en cuanto a cada una de las asignatuwrascgmprendian la Titulacién de
Pedagogia, con un instrumento sencillo que aundmamaciones de toda la formacion
universitaria del alumno, tiendo en cuenta el ampiimero de asignaturas que la
conformaban. Las tablas que mostramos a continuad&n cuenta de como era el
cuestionario abierto que se les presentaba a losliastes para obtener la informacion
deseada. La primera de ella es un ejemplo utilizznleel estudio que tenia por objetivo
conocer aquellos contenidos mas recordados pdumnado; y la segunda refleja el disefio
que tenia el cuestionario abierto del segundo mstrdel que se preguntaba a los estudiantes
acerca de los procedimientos de evaluacion queadyalh los docentes en la Licenciatura de
Pedagogia para obtener informacién de sus apréesliza
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Concretamente, para acceder al recuerdo de cdotepor parte de los alumnos se
disefi6é el cuestionario a partir de todas las agigas de la Licenciatura de Pedagogia,
guedando una relacidon de asignaturas, tanto temgalobligatorias, ordenadas por cursos

académicos, para favorecer dicho recuerdo.

Tabla 2: Ejemplo de una parte del cuestionario degcogida de informacion (Estudio del recuerdo de los

contenidos).

Primero

BASES METODOLOGICAS DE LA
INVESTIGACION EDUC.

HISTORIA DE LA EDUCACION

DIDACTICA GENERAL

PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

TEORIA DE LA EDUCACION

BASES ORGANICAS Y FUNCIONALES DE LA
EDUCACION

Como vemos en la tabla 3, para conocer los protedios de evaluacién empleados
por los docentes se disefid el cuestionario quetatmaspor una parte, del nombre de las
asignaturas cursadas, y por otra parte, se leditdhai un documento en el que se
especificaban los diferentes procedimientos deuacan codificados. Cabe destacar que este
segundo documento complementario era extraido ddrabajo anterior realizado con
estudiantes también de Pedagogia. En este serd&fmlar que el alumnado debia
cumplimentar en el cuestionario cuales eran logumentos con los que les evaluaba el
docente en cada asignatura. Asi, a través delndfigeron identificando y clasificando cada

asignatura con cada practica o practicas de evaludgualmente, fueron incorporando a la
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categorizacion inicial nuevas practicas de evafimajue no quedaban recogidas por ser
novedosas o renovadas de las descritas por losadw@mgs en el afio 2007.

Tabla 3: Ejemplo de cuestionario recogida informad@n Estudio 2.

Asignaturas Procedimientos de evaluacién

Asignatura 1

Asignatura 2

Asignatura 3

Asignatura ...

3.2. Muestra de las investigaciones

Una vez identificado el disefio metodolégico y lecnicas de recogida de
informacion, pasamos a describir la muestra pata gao de los estudios. Para el primero de
ellos, nuestra intencién fue que participaran tddesalumnos del grupo B del 5° curso de la
Licenciatura de Pedagogia; sin embargo, muchosliastes no proporcionaban informacion
de todas las asignaturas que se les pedia — puseshabian matriculado todavia o procedian
de otras titulaciones afines-, por lo que nos vinobéigados a acotar la muestra de
informantes a aquellos que habian cursado todassigsaturas troncales y obligatorias de la
titulacion, siendo la muestra de alumnos que tonsapama el estudio de 18 estudiantes de la

Titulacion de Pedagogia de la promocion 2005-2@&L& dJniversidad de Murcia.

Para el segundo estudio, centrado en los procenios de evaluacion, sefialar que se
llegé a un total de 103 estudiantes de los 125iondados, es decir a algo mas del 80% del
alumnado de Pedagogia. Para realizar este trdbajdiscentes fueron organizados en grupos
de tres personas, puesto que esta condicion haeiaeyfavoreciese el recuerdo de detalles

que de forma individual era muy dificil recuperar.
5. Resultados mas relevantes

A la vista de los resultados obtenidos, es sicgtifro remarcar el volumen de datos
que los alumnos habian aportado en las investigesicealizadas. Tomando en primer lugar

los resultados de la investigacion que tratabaci®aer los contenidos recordados por los
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alumnos, podemos destacar que los estudiantes @iasran el cuestionario abierto un total

de 1063 referencias (contenidos que declaran ladvendido para un total de 34 asignaturas
troncales y obligatorias), las cuales hacian atusaito a contenidos como a valoraciones
subjetivas de cada una de las asignaturas. Nontbsta que nuestro objetivo se limitaba a
conocer expresamente los contenidos de las asigeanhas recordadas, decidimos prescindir
de las valoraciones de las asignaturas reduciesdelerencias objeto de analisis a 894.

Aunque los datos obtenidos nos han permitido delfar diversos analisi nuestra
intencion en este trabajo es abordar aquellos @stiss que los contenidos de las asignaturas
son recordados, si no por todos, por casi todomfoemantes del estudio, de manera que nos
permitan distinguir aquellos contenidos mas reawdapor el conjunto del alumnado y
relacionarlos con el procedimiento de evaluaciopleado por el docente. Para ello, se ha
otorgado un cddigo y una categoria a cada unasdi#eldaraciones de los informantes, siendo
éstas creadas a partir de la revision de los cuoltenlesarrollados en los programas de cada
una de las asignaturas seleccionadas para estBoeisi, del analisis realizado, podemos

concretar que la mayor parte de los alumnos reausdtenidos relacionados con:

Curriculum; legislaciébn espafiola; sistemas eduasiv europeos y su
comparacion; procesos de diagnéstico y evaluaciosicgpedagdgica;
conocimiento, historia y evolucion del hombre; laententas de la Web 2.0;
recursos y materiales utilizados en educacion; redceen educacion; programas
estadisticos de andlisis de datos cualitativos yantitativos; grandes

pedagogo¥.

Por otro lado, se ha analizado de qué manerarhaliia evaluados dichos contenidos
de acuerdo con los programas de las asignaturasvabslo que, en su mayoria (70%), el
profesor habia evaluado dicho contenido a partiladeracticas de la asignatura, siendo en
gran parte abordadas con trabajos individuales, gr@po, o a través de diarios, o dossier de

practicas (véase tabla 4). Otros de los contenmlés recordados habian sido evaluados a

% Ya publicados anteriormente en otros medios (dot$; comunicaciones a congresos, etc.)

% La decision de seleccionar sélo diez contenidatese a la necesidad de acotar a un nimero razomila
la gran cantidad de categorias identificadas, aqueenmostraran una perspectiva global de los receettddos
estudiantes.
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través de examenes de caracter practico, y losngestan especificados en los programas de

las asignaturas como evaluados con un procedimaamicreto, posiblemente sean recordadas

por su manejo en el desarrollo de la asignaturad¢clas herramientas de la web 2.0) o por

formar parte del entramado conceptual de la asigaat

Tabla 4: Relacion entre los contenidos mas recasigc! procedimiento de evaluacién empleado.

Contenidos mas
recordados, relacionados
con:

Procedimientos de evaluacion de la
asignatura

¢ Cémo se ha evaluado ese contenido?

Aspectos relacionados con
el curriculum

- Evaluacion tipo ensayo, orientada a apreq
el grado de comprensién de la materia 'y la
expresion escrita de los conceptos y
planteamientos fundamentales.

- Realizacion de las actividades practicas €
grupo, en las que se valorara especificame
la capacidad de analisis, reflexion y relacié
de la teoria con la practica.

iar

nte

=)

Legislacion espariola

- Asistencia y participacién en clase.

- Realizacion del examen

- Realizacion en grupo de las practicas
obligatorias de la asignatura y entrega del
Dossier.

Ademas de ser un contenido que forma parte
de todo el entramado conceptual de la
asignatura y, por tanto, susceptible de estudio
para el examen; este contenido ha sido
evaluado especificamente a través de las
practicas obligatorias.

Sistemas educativos
europeos

- Asistencia

- Participacion

- Elaboraciones en grupo de los trabajos
- Examen escrito

Este contenido ha sido trabajado en las
practicas. Asi queda especificado en el
programa de la asignatura: “Se trabajaran
cuestiones relacionadas sobre los sistemas
educativos en algunos paises europeos”.

Procesos de diagnéstico y
evaluacion
psicopedagdgica

- Portfolio
- Informe psicopedagégico
- Prueba tedrico-préactica objetiva

Se ha evaluado, de manera concreta, a partir
de laelaboracion de un Informe
psicopedagdgico en el que, segun el
programa de la asignatura, “simular o

ejercitar casos de evaluacion psicopedagdgica
con sus técnicas concretas de exploracion y
técnicas especificas”.

Conocimiento, historia y
evolucion del hombre

- Examen tedrico

- Lecturas y comentarios personales de tex
- Lecturas y comentarios personales de
peliculas

- Realizacion de un informe etnografico

tos

Herramientas de la Web
2.0

- La asistencia al cine-forum y la realizacié
de la prueba de indagacion.

- Realizacion de las practicas (obligatorio).
- Examen final (oral) del programa de la
asignatura.

Aungue en el programa no se detalla
especificamente si existe un procedimiento
especifico para evaluar dicho contenido, las
declaraciones de los alumnos nos informan
que, quizas, el recuerdo de las herramientas
de la Web 2.0 han sido recordadas, se deba a
sumanejo, puesto que se hace alusioén a su
uso.

N

Recursos y materiales de
ensefianza

- Examen
- Précticas

En el programa se especifican diversas
practicas que hacen alusion al disefio y
produccion de medios y materiales de
ensefianza

Valores en educacion

- Examen tedrico

- Précticas
Grandes pedagogos - Examen Para la realizacién de las clage4cticas, se
- Practicas utilizard como texto basial libro, dirigido

- Asistencia y participacion

por CHATEAU: Los grandes pedagogos.
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México, F.C.E., 1974.

Contenidos referidos a En el programa de la asignatura se especifica
programas estadisticos de gque elexamenconsta de una “segunda parte
andlisis de datos decaracter practico, que contemplara
cualitativos y cuantitativos cuestiones practicas sobre el programa de
andlisis estadistico aprendido durante el curso
(SPSS)".

- Asistencia
- Prueba tetrico-préactica
- Diario de clase

En cuanto a los resultados mas relevantes awdstigacion sobre los procedimientos
de evaluacion empleados por los docentes en l&difuin de Pedagogia, dada la amplitud de
informacion relatada por los estudiantes en cuantstrumentos de valoracion, tomamos la
determinacion de organizar toda la informacién geta sobre las técnicas de evaluacion en 4
grandes modalidades de instrumentos. Mas concretamee categorizaron en: examenes
orales, exadmenes tipo test, examenes escritosbgjdsa Evidentemente, estos 4 grandes
referentes albergaban diferentes tipologias ideatihs por los estudiantes como
herramientas de recogida de informacion sobre pusndizajes. Vamos a continuacion a
sefialar como y con qué frecuencia han sido apl&cadtns procedimientos de evaluacion y
las modalidades que albergan estos 4 grandes mfereAsi pues comenzaremos con la
practica aplicada en menor medida, segun las viaere los estudiantes, para concluir con

aquella que ha sido mas habitualmente utilizada.

Comenzaremos indicando que el procedimiento diei@sian menos aplicado por los
docentes, segun las vivencias y experiencias dallosnos de la titulacion de Pedagogia, ha
sido los examenes orales, puesto que soélo se itiaadd en 2 de las 33 asignaturas cursadas
hasta el momento, lo que supone que se aplicadtgenmas de un 6% del total. No obstante,
a pesar de ser una de las herramientas menos @aples estudiantes eran conscientes de en
qué consistia 0 cOmo se tenian que enfrentar prgtha puesto que sefialaban ges:lna
prueba en la que de forma oral habia que responaedos cuestiongs Asimismo,
identificaban quehabia que elaborar un esquema con las ideas masrtanies que se iban
a desarrollar ese dia en el exaiedemas sefialaban que habia goniité evaluador,
formado por dos o tres persoriaBe la misma forma, el alumnado hacia hincapi@ @esar
de ser una herramienta poco utilizada resaltabarcgu ella desarrollaban habilidades como:
la organizacion mental del contenido, el contrdl ldaguaje no verbal y la fluidez en el

discurso.
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Por otra parte, respecto a los examenes tiparteistir en que han sido la segunda
herramienta menos aplicada, segun la experiencla allenno para comprobar sus
aprendizajes. Sin embargo, hemos de sefalar st exia diferencia considerable respecto
al uso de los examenes orales, puesto que los erartipo test se han empleado en 18 de las
33 asignaturas cursadas, algo mas del 54%, es dacinas de la mitad de asignaturas de
Pedagogia se ha utilizado el tipo test como ingnionde evaluacion. Cabe destacar que, los
estudiantes identificaron que se habian enfrerdairias modalidades de examenes tipo test
a lo largo de su formacién en Pedagogia. Mas ctamsnte, indicabariest de verdadero o
falso, test de respuesta Unica con tres alternatida respuesta, test de respuesta Unica con
cuatro alternativas de respuesta y los test deuesfa multiple Al igual que ocurria con la
herramienta anterior, en esta ocasion, el alumrtadién remarcaba e incidia en las
destrezas que con la elaboracion de estos testraledaan como por ejemplo: la
discriminacion entre todas las opciones de respuksta que es correcta, descartar opciones
erréneas, y evidentemente, la demostracion delmordel contenido.

Otro de los procedimientos de evaluacion idemttfa por los estudiantes han sido los
examenes escritos. Es significativo indicar quepsédtan sido una de las practicas de
evaluacion mas utilizadas por los docentes parbuaval aprendizaje de los estudiantes,
evidentemente, desde la experiencia de éstos @ltiMas concretamente, han sefialado que
en 24 de las 33 asignaturas cursadas se han em@rachenes escritos, por lo que en algo
mas del 72% del total se ha usado examenes esédostra parte, sefialar que el alumnado
reconocid hasta 4 modalidades diferentes de ex@emoetos a los que se habia enfrentado a
lo largo de estos cinco afios de carrera, asi mieddslos siguientegxamenes escritos que
requieren una respuesta larga, examenes escritas r@guieren una respuesta corta,
examenes escritos en los que se pueden utilizarialas escritos y, examenes escritos que
requieren en su respuesta la resolucion de ejarsigio supuestos practicd®ero también, a
su vez, diferencian las destrezas desarrolladas gata uno de estos enunciados, que van
desde las mas simples (conocimiento-recuerdo) kestaas complejas (analisis y utilizacion

del conocimiento).

Por ultimo, sefialar que el procedimiento de oliende informacion sobre los

aprendizajes de los estudiantes mas utilizado gemdbcentes, segun el alumnado son los
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trabajos, ya que se han llevado a cabo en toda@sigisaturas cursadas hasta el momento por
los alumnos. Sin duda, la palabra trabajos esmamirié muy amplio y puede que polisémico.
Asi pues, se solicitd a los discentes que senal@sénipos de trabajos eran los que habian
realizado y con qué frecuencia. De esta forma, dloennos expusieron las diferentes
modalidades de trabajos que habian puesto en qaadilas concretamente indicaron:
trabajos de revisior{aplicados en el 96,96% de las asignatutaahajos de realizacion de
memoriagempleados en el 81,81% de las asignatuirad)ajos en los que se hace uso de las
nuevas tecnologia&esarrollados en el 63,63% de las asignatutagd)ajos de inicio a la
investigacion (utilizados en el 60,60% de las asignaturdsjbajos de busqueda de
informacion (aplicados en el 57,57% de las asignaturiaahajos de disefiqusados en el
45,45% de las asignaturas), en menor metlatzjos de reflexioriempleados en el 36,36%
de las asignaturas) y de forma esporadigposicion de trabajogen el 15,15% de las
asignaturas). Como hemos podido comprobar los iestied identificaron un amplio abanico
de trabajos que habian llevado a cabo a lo largoglafios de carrera. Asimismo, sefialaron
que a través de estos trabajos habian impulsadidadbs como: la valoracion, la revision,
la critica, la reflexion, la relacion entre conaeptagilidad en las busquedas, concrecion de la

informacion, gestion de la informacion, resumerstyueturacion, etc.

6. Conclusiones y valoracion global de los dos edtas

Una vez presentados los resultados de las dostigaeiones, intentaremos realizar en
las siguientes lineas una sintesis de las conadesianas significativas de este trabajo

desarrollado con estudiantes de Pedagogia de \eetdidad de Murcia.

En primer lugar, podriamos afirmar que los estoidis recuerdan, en su mayoria,
contenidos que han sido evaluados a través daliaaeion de practicas que, de acuerdo con
los programas de las asignaturas, han sido ab@&dsal@re todo con trabajos grupales e
individuales y a través de la realizacion de dsridossier de practicas, etc. Este tipo de
practicas las podemos reconocer, dentro de losgimientos identificados en la segunda
investigacion que presentamos, en los “trabaja®”Jpque podemos decir que el alumnado a

recordado mejor aquellos contenidos que han sicendos con la puesta en marcha de las
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habilidades y destrezas requeridas para el ussaleantenido, asi como la reflexién sobre
una informacién previamente aprendida. De acueotolas percepciones de los estudiantes,
este tipo de evaluacién comporta en ellos la adg@nsde habilidades como: la valoracion, la

revision, la critica, la reflexion, la relacion entconceptos, agilidad en las busquedas,

concrecion de la informacion, gestion de la infacida, resumen y estructuracion, etc.

Estas ideas nos llevan a pensar que si el alumestddia poniendo en marcha dichas
habilidades, en situaciones futuras, podra accememenos dificultad a los contenidos que
ha aprendido mediante ese procedimiento. Podemug d&uiendo las palabras de Pifa
(1999), que ta accion de identificar y seleccionar determinadm®ntecimientos por sobre
otros que merecen permanecer en el olvido, implga aquellos se tornan significativVos
(p.3). Quizas porque en el momento en el los esites estudian algun contenido de esa

manera, le atribuyen un sentido, un significadpoiyello permanece en sus memorias.

Por otro lado, los resultados nos confirman quetidabajos son el procedimiento de
evaluacion mas utilizado por los docentes, lo sigle a corroborar que, en la mayor parte
de las asignaturas de la Titulacién de Pedagogiafrece al alumnado la oportunidad de que
puedan construir aprendizajes significativos y &b de estrategias metacognitivas para su
estudio.

Finalmente, podemos concluir que los estudiantescenscientes de que se les ha
evaluado de una forma diversa, con procedimienifesedtes, es mas, tienen una concepcion
clara de cuales son esos procedimientos, con gaédncia se han aplicado y qué destrezas
y/o habilidades les hacen favorecer. Evidentemérate, dejado claro que no se utilizan de la
misma forma unas técnicas que otras, puesto que bemos comprobado hay herramientas
gue son aplicadas muy habitualmente mientras qas et utilizan de forma anecdética, lo
gue son lleva a confirmar aquello que sefalabasB{gg06, p.177) y recogiamos al inicio del
apartadoel qué y el cdmo aprendan los estudiantes depemdgam medida de como crean
que se les evaluar&on qué procedimiento o procedimientos, sobre quieaido se ha
incidido o trabajado mas, lo que les hace recaedacierta medida mas unos contenidos que
otros.
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Resumo:

Ao longo dos ultimos anos as instituicbes de ensinperior tém sido envolvidas num

processo de reestruturacdo curricular a luz do adlanprocesso de Bolonha. Os resultados
apresentados nesta comunicacao inserem-se nuno estisl amplo que tem como objetivo

investigar as percecfes dos docentes sobre a catdioono ensino superior e analisar
guestdes fundamentais referentes ao seu desenealdnprofissional. Os dados foram

recolhidos através de questionarios. No total, d98entes universitarios e do politécnico

participaram no estudo sendo 68,8% do género famiBi0% com a categoria de professores
auxiliares e a maioria com mais de 20 anos de Buea. Os resultados preliminares

sugerem que os participantes reconhecem a impa@téaccolaboracdo, mas tém uma viséo

restrita dela apenas ligada ao ensino do mesmatassudistribuicdo de horas de ensino na
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mesma unidade curricular e a sele¢do de contekgtsvisdo ndo implica o planeamento em
conjunto, a articulagdo do ensino e dos métodamvedkacdo nem e reflexdo sobre a pratica
pedagogica. Os participantes indicam poucas ineigsiem relacdo a partilha de experiéncias,
materiais e métodos de ensino. Implicacbes dodtadses sdo discutidos particularmente

tendo em conta o papel da colaboragéo e coordepad@yogica.

Palavras-Chave Ensino Superior, colaboracéo, desenvolvimentfigmional, Declaracéao de

Bolonha

Abstract:

Over the last years, Higher Education institutibage been involved in a process of curricula
restructuring in the light of the so-called Bologmacess. This paper draws upon a broader
piece of research aiming at investigating the perees of faculty in regard collaboration at
Higher Education and to analyse key issues in thmfessional development. Data were
collected through questionnaires. In total, 193ufgcuniversity and polytechnic participated
in the study, 68,8 % female teachers, 50% assigtaiessor, majority with more than 20
years of experience. Preliminary findings suggésdt tthe participants recognized the
importance of collaboration but have a restrictealwlinked to teaching the same subject,
distributing teaching hours, selecting content Imat imply planning together neither
articulating teaching and assessment methods dledtien about pedagogical practice. The
participants also indicate few initiatives in r@at to sharing experiences, materials, and
teaching methods. Implications of the findings @iscussed particularly in regard to the role
of collaboration and pedagogical coordination.

Keywords: Higher Education, collaboration, Professional Elepment, Bologna process
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Resumo

Uma das medidas para a implementacdo dos objeca@onvencédo Europeia da Paisagem

(CEP), prende-se com a responsabilidade de forrspecalistas e desenvolver cursos

universitarios nos dominios do conhecimento e dderes ligados as paisagens. Para além

destes dominios, os alunos devem adquirir competrgue Ihes permitam intervir na

conjuntura atual e numa perspectiva futura, de nmod interdisciplinar e aproximado a

complexidade da realidade. Por outro lado, a CHRBidera fundamental a participacdo ativa

de todos os atores, no sentido de melhorar o conbeto das paisagens, ponderando os

valores que lhe sado atribuidos pelos diferentesniahientes. Dominios propicios a
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articulacdo dos campos de acdo das universidadesprestacdo de servicos a comunidade,
Investigacdo e ensino.

Esta pesquisa realca a necessidade de promoveradguudancas — ao nivel das atitudes dos
professores e dos alunos e dos valores discipfirmreforcar — observando a articulagéo de
dominios disciplinares particularmente ligadostarirencdo na paisagem.

Na perspectiva do ensino, as principais oportusgatiscitadas com tal articulagéo incluem:
ambientes de trabalho mais reais, tarefas validpdasondicionantes e oportunidades mais
auténticos, envolvimento de atores veridicos, exymtacdo de problemas atuais e maior
responsabilizagdo dos alunos. Exemplificamo-lovagada experiéncia didatica do curso
Landscape Ambassad@@rograma Intensivo ERASMUS, entre escolas euaspeidiferentes
areas disciplinares).

Estas sdo mudancas que envolvem toda a comunidadémaica, no sentido de pensar de
forma critica e reflexiva sobre as préaticas cosend de conceberem formas sensatas e

criativas de as melhorarem.

Palavras-chave

Paisagem, ensino, interdisciplinaridade, prestdeaservicos & comunidade, participacao

Abstract

One measure stated in Landscape European Conveiit®) for its implementation, is
related with the responsibility by universitiesdevelop interdisciplinary courses that provide
training for specialists in landscape knowledge aaldes related to landscapes. Additionally,
students should develop knowledge and skills thihtalow them to intervene today and in
the future, in an interdisciplinary way and closecbmplex real life situations. Moreover,
LEC also considers that an active participationhef actors involved is crucial to assess the
landscapes thus identified, taking into accountghsicular values assigned to them by the
interested parties and the population concernedsdlare favorable domains to integrate the
different resources of universities — serviceh®dommunities, investigation and teaching.
This research emphasizes the need to provide sbargges — in attitudes of teachers and
students and in the disciplinary values to stremgth in the articulation of disciplinary

domains related with landscape.
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From the perspective of education, the main oppdrés arising with such integration

include: real life working environments, tasks #atied by real constraints and opportunities,
participation of real actors, experimentation witturrent problems, creating more
accountability of students. Our aim is to give aaraple of this kind of teaching experience
through the ERASMUS Intensive Course Landscape Asdmor (between different

disciplinary European schools).

These are changes that involve the entire acadeomemunity, to think critically and

reflectively about current practices and devisesdd® and creative ways to improve them.

Keywords

Landscape, teaching, interdisciplinarity, servimesommunity, participation

1. O ensino tradicional e os desafios emergentes

Grande parte dos educadores e investigadores destreos sistemas educativos
contemporaneos como a acdo de ensinar principantemiada pela via de o professor
transmitir conteddos aos alunos (‘dar matériasiyilpgiando-se o acesso ao conhecimento.
Porém, as definicbes de ensino, as teorias solaesimo e declaracdes sobre a educacao
recentes, evidenciam o papel do aluno e do contéktea opcdo educacional que provoca
mudancas radicais nas politicas educativas e @itega curriculares e, consequentemente,
modificacbes de comportamento dos professores aldogs. llustra-o ®eclaracdo mundial
sobre educacao superior para o século vinte e usdove acapao sublinhar, no artigo 1°, a
missdo do ensino superior cofrffa.) educar, formar e fomentar a investigacao (..i¥stes

e valores nucleares ao ensino superior de contripara o desenvolvimento sustentando e o
melhoramento da sociedade como um todo (.(UNESCO, 1999, p.21). O ensino superior
envolve entdo competéncias e responsabilidadegdndis e sociais e conteados humanistas
e técnico¥, empreendidos em articulagio com a formacdo dévishms altamente
qualificados, a investigacéo e a prestacao decgerd comunidade (Freire, 2011). O papel da

escola superior € assim muito mais alargado e amnge Investigacdo e educacdo como

ide nocdes de ‘educacdo’ e ‘ensino’ Baciclopédia Luso-Brasileira da CulturéBoutinet, 1990); (Patricio,
2001); (UNESCO, 1999).

32 Centrados nos valores da pessoa humaaaee de criar objetos Uteis.
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processo de realizagdo humana e de servico comimitque se equivalem ao nivel da
universidadé (Patricio, 2001, p.71).

Na Europa, as mudancas apontadas relativamentensinoeforam fundamentalmente
encetadas com os desafios colocados peldaracdo de Bolonhg1999), que na ultima
década levaram a reestruturacdo dos graus, repagdoi das estruturas curriculares e
estimulo do desenvolvimento de competéncias. Eangstspectiva que as organizagdes
curriculares dos cursos e as novas metodologiasndmo, se articulam com os desafios
aliados as competéncias concretas a ensinar, eandaosta o desejo de autonomia na gestao
do conhecimento, bem como as melhores estratégiasutares e pedagogicas para atingir
essa autonomia (Simao & Flores, 2007). Dentro dassformacdes que tém vindo a ser
experimentadas e operacionalizadas, € visivel ugstente consciéncia sobre a importancia
de sistemas cada vez mais interativos e integradie@s;urso as mais recentes tecnologias e 0
padronizar do ensino dentro da logica de compedérgerais e especificas, como o ilustram
as varias orientacbes emanadas de diversas ip8dtuicom responsabilidades ao nivel da
educacao (Freire, 2011). Resultado desta novaddagoensino parece surgir uma orientacao
que acentua a aprendizagem experimental refleciddito em que foi determinante o
trabalho desenvolvido por Donald Schon (1987). aFsst de uma reflexdo orientada, que
ajuda o aluno a tomar consciéncia na acdo e solagi@ e que lhe permite construir e
orientar 0 seu proprio saber, produzindo produtm¥xietos no decorrer da realizagdo de

tarefas.

2. O ensino da paisagem em ambiente de estudio

A estratégia de ensino antes mencionada aproxirsgpsiicativamente da prética tradicional
associada ao ensino da paisagem, realizado em remblie estuditS, em que a componente
experimental se realca, bem como a componente rieiéncia na acdo e sobre a acdo. Tal
circunstancia diz-nos, assim, que se ingressa nomirdo que é familiar ao ensino das
formacdes ligadas a transformacdo da paisagemtieyt@mente comum nas arquiteturas.

Essa € uma experiéncia pedagogica compreende baihwaaplicado a situacdes proximas

3 O estiudio é o lugar onde se junta a teoria e aicpr compreende a sintese e aplicacdo de

conhecimentos e a apresentacdo dos trabalhos. |@kaite todo o trabalho é organizado a volta decéxies
ligados a préatica profissional e da discuss&o feciss tedricos essenciais ao dominio disciplifaassim um
ambiente de trabalho pratico aplicado, realizadsp@lunos (de modo individual ou em grupo) com
acompanhamento e orientacéo dos professores.
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do real, de organizagcdo e desenho do espaco, amdsegue uma dada orientacao
metodoldgica.

Esta circunstancia permite-nos trazer a discussicagpetos que se salientam de tal
experiéncia pratica, designadamente as variagégtia de ensino que a complementam, ou
gue lhe estdo associadas, apontando-lhe as opmati@s bem como encaminhando-a no
sentido de superar as limitagdesNeste contexto salienta-se o facto de n&o seoepl
convenientemente a componente de ensino integfaddamental na contemporaneid&de
(Freire, 2011).

A interdisciplinaridade no ensino da paisagem é govagsequénciaa propria natureza do
processo de projetar e da crescente necessidadatatgacao disciplinar, que se vai
construindo a luz dos objectivos de um ensino mémasnentado de saberes. E sobre esta
base de experiéncia de ensino que consideramorcedseomper as fronteiras entre as
disciplinas envolvidas no ensino - condi¢cdo derthseiplinaridade que passa por alteracdes
nos regimes, procedimentos de ensino, organizag@esculares e programaticas. Um
percurso que € longo e que implica uma total revzggdo do processo de ensino, obriga a
uma reformulacdo de atitudes dos professores aldoss e a um trabalho continuado de
cooperacao entre professores. Essa integracaotiaaolizir-se num leque muito alargado de
possibilidades, ainda que ndo haja uma consci&tenia do que € possivel e desejavel fazer
na perspectiva de integracao disciplinar (Pomb84)JL%Entre as possibilidades, pensadas na
perspectiva de uma qualquer integracao disciplieacaracter mais geral, e aplicaveis a um
dominio disciplinar mais especifico, encontram-s&: transposicdo de conceitos,
terminologias, tipos de discursos e argumentagdespperacdo metodoldgica e instrumental,
transferéncia ao nivel de conteudos, problemasltag®s, o uso comum de estudos de caso,
e as aplicacdes concretas através de trabalhasogréiesenvolvidos em grupo, entre outros
(Freire, 2011).

3. A valorizagao da paisagem e do seu ensino

Na Europa, no quadro de valorizacdo da paisagelentsase, entre as medidas para a

34 sas . s ~ . . ~ sae
Essas praticas didaticas sdo especialmente tratados como treino e/ou preparacdo para a pratica

profissional e menos numa perspetiva de ensino (Freire, 2011).

% A ideia de interacdes entre unidades curriculamesmesmo de desaparecimento das fronteiras

disciplinares rigidas, € uma aspiragdo emergentem@mporaneidade.
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implementacéo dos objectivos da Convencdo EurateeRaisageffi (CE, 2000), aquela que

se prende com a responsabilidade de formar esigéasaé desenvolver cursos universitarios
no dominio do conhecimento e dos valores ligadgmésgens e das questdes relativas a sua
protecao, gestdo e ordenamentdreocupados em alcancar o desenvolvimento sustdntav
estabelecendo uma relacdo equilibrada e harmoniestte as necessidades sociais, as
atividades econOmicas e o ambiehte “constatando que a paisagem desempenha
importantes funcdes de interesse publico, nos caroplural, ecologico, ambiental e social,

e constitui um recurso favoravel a atividade ecoiedm(CE, 2000: preambulo), a formacéao
interdisciplinar assume particular importancia, eagamente no que se refere a
complementaridade disciplinar e troca de experéne de resultados de investigacdo no

dominio da paisagem.

Esse designio decorre da paisagem ser um conceliesgmico, porque utilizado de
diferentes maneiras por varias ciéncias, bem cameanceito multidisciplinar, transversal a
varios dominios, desde os artisticos aos ciensifitma circunstancia que se argumenta no
facto de a paisagem ser uma realidade multifacétadibgica e fisica, aparéncia ‘aquilo que
se v& ou emocao que desperta sentimento) e uridads multifuncional (econdmica, social

e historica, ecoldgica e estética), com significade producéo, de protecdo e de recreio (de
suporte a atividade humana - agricultura, florest@distria, recreio, circulacdo, edificacéo -
de ecossistema, de registo historico, de inspiragatva).

4. O ensino da paisagem no contexto da Universidddd=vora
Entre os varios cursos a decorrer na UniversidagleEdora, especialmente ligados a
paisagem, tem-se a formagdo em arquitetura paisagistre a oferta formativa, tanto ao

nivel do 1° como do 2° ciclo, encontram-se muito§o3 cursos que apresentam uma

3 A Convencédo Europeia da Paisagem, também conhecida por Convencdo de Florenca (cidade onde foi

adoptada em Outubro de 2000), é uma iniciativa do Conselho da Europa que tem por objectivos promover a
protecdo, gestdo e ordenamento das paisagens europeias e organizar a cooperagdo europeia sobre os temas
da paisagem. E o primeiro tratado internacional dedicado exclusivamente a todas as dimensdes da paisagem
europeia. A CEP aplica-se a todo o territério dos Estados que a ratificaram e “(...) incide sobre as dreas naturais,
rurais, urbanas e periurbanas. Abrange as dreas terrestres, as dguas interiores e as dguas maritimas. Aplica-se
tanto a paisagens que possam ser consideradas excepcionais como a paisagens da vida quotidiana e a
paisagens degradadas.” (CE, 2000: art? 29).
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participac&o, mais ou menos atuante, na transfémnda paisageth arquitetura, geografia,
geologia, biologia da conservacéo, agronomia, drggencivil, engenharia florestal, ecologia
da paisagerfi, gestédo e conservacdo dos recursos naturais, rensociologia, histéria e
arqueologia, turismo, entre outros - os regulareeonvocados na constituicdo de equipas
multidisciplinares, aquando da realizagéo de estwdoprojetos que visam a intervengédo na
paisagent.

De um modo geral, na estrutura curricular de taisas € visivel o envolver das areas
disciplinares que lhe sdo auxiliares e, com algfreguéncia, em certas unidades curriculares
restringidas, ha um esforco nessa integracdo, rdamesnte através do convocar de
formacdes ou dominios auxiliares que asseguramriamigspecificas. A titulo de exemplo,
nas unidades curriculares relacionadas com Est@d%aisagem — como o Ordenamento da
Paisagem e do Territorio, do mestrado em CiénciasPdisagem (em revisdo), ou
Ordenamento da Paisagem | e Il, do 2° ciclo em ifetywa Paisagista - ocorre uma
estruturagdo em modulos tematicos, asseguradosdiferentes docentes de diversos
departamentos (como os de Paisagem, Ambiente en@remto, Economia, Sociologia ou
Engenharia Rural) ou ainda o esforco de se trazaranto pontualmente, profissionais para
participar nos ensinos, quer apresentando as skpsri@ncias de trabalhos quer a
investigacdo que tém vindo a desenvolver. No eotaaihda que os diferentes saberes e
experiéncias sejam transmitidos aos alunos, n&éh#ada a possibilidade da sua aplicacéo
conjunta, a um caso concreto, onde possam expiniene metodologias devem utilizar no
sentido da integracdo desses saberes e onde pegparimentar um verdadeiro trabalho em
equipas interdisciplinares. A abordagem processdestorma sectorial e ndo holistica, um
sentido que h& que inverter dadas as caractesisjicassinaladas, inerentes ao conceito de
paisagem.

Como descrevemos antes, a experiéncia de estudionmdulsiona verdadeiras praticas
interdisciplinares, as quais podem ser implemestads seguintes condi¢gdes: problemas
reais com ambientes de trabalho mais realistasa{spolitico, econémico, administrativo),

tarefas validadas por restricbes e oportunidade®n@cas; apoio oportuno, com

87 Veja-se oferta formativa da Universidade de Exbtp://www.estudar.uevora.pt/Oferta).

38 Ainda em aprovacdo, mas com o antecessor deiG#da Paisagem.

39 . . , T . . . .
Na sua maioria tratam-se de areas disciplinares que se inscrevem dominantemente entre dois maiores

dominios - o das Ciéncias e o das Artes — a decorrer na Universidade de Evora nas Escolas de Ciéncias e
Tecnologia, Escola de Artes e Escola de Ciéncias Sociais.
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envolvimento dos diversos atores envolvidos; ligagé varias disciplinas, metodologias e
informagdes adequadas, com a oportunidade de liabalre alunos, professores, moradores
(Freire & Ramos, 2012).

Podemos assim afirmar que a integracdo de sabesemterdisciplinaridade € ainda um
processo com reduzida afirmacgdo se observada ningodas formacfes que intervém na
paisagem. Esta € um préatica que observamos fundalméeriuz da necessaria integragcao

disciplinar que ha que fazer ao nivel do ensin@sap

5. O ensino da paisagem, o0 caso estudo curso intenisanscape Ambassador

O Landscape Ambassad(¥lichelin et al, 2008; Pinto-Correia, 2008; Freire & Ramos, 2012)
€ um curso IntensivBRASMUSde duas semanas, que se desenvolve ao niveside ee 2°
ciclo (mestrado). Foi iniciado em 2004 pelo GrufaRISCAPE, uma rede de investigadores,
professores universitarios, de seis paises euroffdwsgria, Eslovénia, Noruega, Suécia,
Franca e Portugal), com formacOes diferentes — ifglgwa Paisagista, Arquitetura,
Silvicultura, Agronomia, Geografia e EngenhariafBica, que comecou por ser um grupo
informal de discusséo sobre novos abordagens edogtie ensino direcionados para estudos
sobre Paisagens Periféricas na Europa, nomeadamentpie se refere a aplicacdo da
Convencao Europeia da Paisagem, onde se reforcasgastudos de paisagem deverao ser
orientados por trocas de experiéncias e de metgidslcao nivel europeu.

O curso ja contou com sete edi¢des, tendo sido@a@o em cada ano por cada uma das sete
universidades envolvidas, no respectivo pais. Eda @licdo, cada escola pode levar até
cinco alunos e pelo menos um professor.

O objetivo principal é fornecer aos alunos as feaatas e competéncias necessarias ao
desenho de solucdes integradas para problemasereg@monstrar que cada lugar tem uma
identidade Unica (com diferentes potenciais e grobk, ou seja, ndo ha solu¢des Unicas para
problemas semelhantes) e cada &rea disciplinamplementar na reflexdo e acdo que se
desenvolve sobre a paisagem.

O curso tem como objecto central um caso de esbadeado numa situacao real local,
envolvendo a comunidade. As areas de estudo edaslb@io paisagens multifuncionais, onde
diferentes questfes se colocam, como alteracdéokag; exploracdo florestal, pressdes de
turismo, expansao urbana, conservacdo da natunezaeas protegidas e ndo-protegidas ou

paisagens transfronteiricas, entre outros.
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De acordo com as diferentes questdes em estudaisa@gpm escolhida, sdo formados sete
grupos de cinco alunos, cada. Os alunos sao ldaesscolher o seu préprio grupo (tema de
trabalho), de acordo com os seus conhecimentos)ass preferéncias e sensibilidades, mas
algumas condi¢cOes devem ser tidas em atencao r@os@&o dos grupos:

* um aluno residente, que fale a lingua do pais oraleso decorre — a lingua
oficial do curso é o Inglés, mas é importante lgué&m no grupo que possa
comunicar com os locais na sua prépria lingua;

* um aluno de cada nacionalidade — promove-se candsio de conhecimentos
entre as diferentes culturas;

e um aluno de cada formacao — promove-se a inteptiisaridade.

O objetivo é aumentar a consciéncia sobre a foonmegaada um percepciona a paisagem e a
importancia que cada um da a aspectos diferergegcardo com a sua formacéo e contexto
vivencial. Mais ainda, pretende-se que os aluncsnieecam que a visdo e conhecimento de
cada especialidade é tdo valioso quanto o seuue @eve estar sempre presente no dialogo
com os diferentes atores envolvidos.

Durante a primeira semana do curso, os professdess diferentes escolas (a que
correspondem também diferentes formacgdes) apresenenquadramento tedrico necessario
para o caso especifico. Ainda que com alguma \&ia@ge ano para ano, esta base assenta
sempre em aspectos relacionados com a ecologiaisagpm, o0 ordenamento e gestdo da
paisagem, a silvicultura, a agricultura, a esté&i@gaisagem, a representacao da paisagem e
como fazer entrevistas formais e informais, enwgos. Por outro lado, sdo convidados
oradores locais com o objectivo de contextualizaroporcionar uma visao real das questdes
em apreco. Estes convidados podem ser pessoasvemgdocal ou regional, organizacdes
nao-governamentais, investigadores, empresariosutnos atores com importancia para o
caso de estudo.

O trabalho desenvolve-se numa abordagem aplicada, @ conhecimento sobre a paisagem é
baseado em trabalho pratico e onde é fundamertahleecimento transmitido pelos atores
locais (Michelinet al, 2008). Os grupos desenvolvem o trabalho inditideate, com a
supervisao de um dos professores — cada grupo remprefessor "residente” mas todos os
professores estdo envolvidos em todos os grupiis) de que cada grupo tenha uma visao

partilhada das diferentes disciplinas e para godinal, o resultado seja um trabalho comum
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a todos os grupos, onde as diferentes respostaroem para uma proposta final. A
metodologia seguida pelos grupos € um misto daltralem estadio (Figura 1) e fora dele.

Figura 1 — Preparacao do trabalho em estudio. 8paid2.

Os alunos sentem muitas vezes necessidade derper@docal em estudo (sozinhos ou com
os professores) para sentir o lugar ou para fdgamareconhecimento de campo, conversar
com as pessoas, desenhar ou tirar fotos, fazeodbltiagrama ou recolher dados estatisticos,
entre outros. Acresce a informacéo recolhida cose lean entrevistas previamente agendados
— por exemplo com os proprietarios de parcelazal@s ou florestais, politicos, empresarios
ou instituicbes (Figura 2). As entrevistas podem estruturadas ou semi-estruturadas,
previamente preparadas com a ajuda dos professboefinal do dia, todos os alunos e
professores reunem e discutem o trabalho realizaaitijhando dificuldades e experiéncias

intra einter grupo.
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Figura 2 - Produtor de vinho a ser entrevistadogpalunos

A meio da segunda semana os alunos comec¢cam aaintegeu trabalho — o que leva tempo -
para preparar a apresentacao e relatorio finasprasentacéo final do trabalho realizado é
feita num local publico, como a Camara Municipakosede de uma instituicdo ou associacao
(Figura 3). Todos os envolvidos no curso séo cadod a participar, incluindo todos a quem
foram feitas entrevistas bem como a populacdo lecas autoridades locais e regionais e
outros interessados. A imprensa é também convidauhaticipar. Sao distribuidos panfletos

pelos estabelecimentos comerciais e instituciopaisyidando as pessoas a participar.

2,

Figura 3 — Alunos a apresentar o trabalho finalleS# um parque natural. Lista, Noruega, 2011.
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Esta apresentacdo final € fundamental para quéunssasintam o seu trabalho reconhecido
pelos atores locais e decisores reais e ndo apet@sdocentes que, regra geral, avaliam os
seus trabalhos. Por outro lado, os diferentesvietgeentes sentem que as suas opinides foram
tidas em consideracdo e que os seus conhecimeitogaidos no encontrar de solucdes
adequadas a cada situacdo, criando-se um compoopEga a acdo que nem sempre €
conseguido quando as decisfes sdo tomadas de toritateral. Veja-se por exemplo a
experiéncia havida aquando da realizacdo do cuasSugcia (em 2008), onde os temas a
estudar decorreram de questbes levantadas pelgsigsraesidentes. A forma como o
trabalho foi conduzido levou a que, desde entgmpulagcéo tenha vindo a implementar as
acOes propostas pelo grupo de alunos, com o actrapeemto dos docentes suecos. Este e
outros casos podem ser dados como exemplo de wr@dagkem inter e transdisciplinar, onde
todas as partes sdo beneficiadas. Para além daésxqe de ensino, prestou-se um servico a
comunidade que de outra forma nao teria sido pels€d ponto de vista do ensino, sair do
campo tedrico individual para visGes integradastemmos cientificos e empiricos, revela-se

uma fonte de criatividade e enriquecimento inestaisa

6. Concluséao

A nossa proposta assenta assim num ensino comveneato de multiplas estratégias
educacionais, oportunidades auténticas bem sudtentam préaticas interdisciplinares.
Interligar areas disciplinares, instituicdes, paitderessadas e comunidades na resolucéo de
um problema existente, com a possibilidade de wsoal verem o seu trabalho utilizado ou
publicado. Uma conjugacédo que torna o trabalhddi@thlmente realizado em estudio mais
motivador e, como consequéncia, com resultadosrisug® 0 que se traduz numa notavel
dedicacdo e maior envolvimento de todos.

As experiéncias tidas no decorrerldadscape Ambassadpermitem afirmar que, a medida
que o curso decorre e que os alunos sentem que faamte da resolucdo do problema, vao-se
apercebendo da complexidade da paisagem e, comsexemte, da multiplicidade de visdes
necessarias aos estudos com ela relacionados. Ajndaas abordagens centradas em
apresentar matérias e estudos ja realizados segarfiental na construcdo de bases de
conhecimento, o envolvimento experimental em s@aageais proporciona uma verdadeira e
aplicada dimensdo desse conhecimento, nomeadamemjee se refere & sua articulacdo e

integracéo — dimensdes para além do que se congagsemitir em termos teoricos.
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Este é o desafio que se coloca tanto a alunos eosidocentes, sendo um exercicio bastante
enriguecedor ndo sO6 do ponto de vista de trocaxgeri€ncias e de conhecimento mas
também do ponto de vista pessoal, onde a comuwmicac@ntre alunos e professores,
académicos e nao académicos, instituicbes e p@mlagn geral — assume um papel

fundamental.
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Resumo:

A formag&o em contexto de pratica clinica durant@ ensino clinico hospitalar reveste-se de
uma importancia singular pois o estudante vivemsasituacdes em contexto, desenvolve
capacidades nas multiplas dimensdes do saber,lcanscadquire conhecimentos, socializa-
se com o papel profissional e integra valores dafigsdo. A natureza das relacbes
interpessoais que se estabelecem, entre formadornmendo, em contexto poderdao ser

determinantes na aprendizagem.

As préaticas supervisivas serdo diferenciadas dedacoom as concepc¢des individuais
relativas a formacao. Assim, € objectivo — car@@deros modelos supervisivos em uso
durante o primeiro ensino clinico em contexto hadgi e analisar o seu impacto na

aprendizagem dos estudantes de enfermagem.

Metodologia — Um estudo etnometodolégico, com texalle dados por observacdo em
contexto, entrevistas etnogréficas e semi-estrdasraos estudantes e supervisores e recolha

documental, durante o 1° ensino clinico de 3 grugosstudantes de enfermagem. A analise
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do conteddo da informacdo reunida, pelas variasidgs, foi apoiada pelo programa

informéatico Nvivo7.

Resultados e conclusbes — Identificaram-se doiselosdde supervisdo, um caracterizado
pela proximidade, ajuda, e ensino do estudantetre pelo afastamento e directividade na
relacdo supervisiva. Os estudantes no primeironensiinico aprendem de um modo

fragmentado sem conseguirem integrar os varios omdo conhecimento na prestacdo de
cuidados, sendo fundamental: a orientagdo na mabdp para a accdo dos conhecimentos
tedricos; um ambiente afectivo-relacional propi@iaprendizagem nas situacfes de prética
orientada e; atencao individualizada, questionameamalise e reflexdo entre supervisor e
aluno para o desenvolvimento do pensamento cricmodelo de supervisdo em uso, no 1°
ensino clinico, tem um forte impacto na transic@e ge opera na postura do estudante

perante a aprendizagem

Palavras-Chave: Aprendizagem; ensino clinico; estudante de enfeemagmodelo de

supervisao; etnometodologia

Abstract:

Training in clinical practice settings during thesf hospital placement has a major
importance because the student has a first-haneriexge, develops skills in different areas
of knowledge, consolidates and acquires new knaydedoecomes familiar with the
professional role, and adheres to the values ofptbéssion. The nature of interpersonal
relationships between the trainer and the traimeebe decisive in the learning process. The
supervision practices differ according to the imdiinal conceptions regarding training. Thus,
this study aims to characterize the supervision etf®otleing used during the first clinical

placement in hospital settings, and to analyze thgact on nursing students’ learning.

Methodology — An ethnomethodological study was cmted with data collection by
observation, ethnographic and semi-structuredvregess with students and supervisors, and
document gathering during the first clinical plaerof 3 groups of nursing students. Data

was analyzed using the Nvivo7 software.

Results and conclusions — Two supervision modelse videntified: one characterized by
student’s proximity, help and training, and theestione by distance and directivity in the
supervision relationship. In their first clinicalapement, students learn in a fragmented way,
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without being able to integrate the different areBknowledge in the provision of care. The
following aspects are of central importance: guaam activating theoretical knowledge; an
emotional-relational environment which promotesri@sy in situations of supervised
practice; and individualized attention, questioniragalysis and discussion between the
supervisor and the student for the developmentriata thinking. The supervision model
being used during the first clinical placement &atrong impact on the transition observed in
the student’s attitude towards learning.

Keywords: learning, clinical placement, nursing student, sug®n model,
ethnomethodology.
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Resumo:

Introducdo - A aprendizagem centrada em competérfeia parte das reformas curriculares mais
recentes no nosso pais, definidas pelas diretdee®rocesso de Bolonha e politicas do Ensino
Superior na Europa. Aos estudantes de enfermagemgcomponente tedrica séo transmitidos
conhecimentos cientificos, técnicos e posturas igziohais necessérias para a construgdo e
desenvolvimento das varias dimensfes das compasérjé na componente de pratica clinica o
principal objetivo prende-se com a mobilizagao cmshecimentos adquiridos perante situacdes reais,
ou seja, em contacto direto com o individuo e caoraunidade.

Objetivo - Averiguar a relacdo entre a realizac&o ehsino clinico e o desenvolvimento de
competéncias relacionais.

Metodologia - Estudo descritivo — correlacionalanitativo. Amostra - estudantes da licenciatura em
enfermagem, de duas escolas de enfermagem. Utdzaum questionario de caracterizagéo, aplicado

entre maio de 2010 e julho de 2011. Respeitad@stosl procedimentos éticos.
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Analise e discussdo dos dados - Na Escola A oslad#ies iniciam a vertente pratica, ou seja 0s
ensinos clinicos, no 2° semestre do 2° ano, emmueEnestudantes da Escola B iniciam os ensinos
clinicos no 1° ano/2° semestre. Verificamos que édlias das competéncias relacionais € mais
homogénea na Escola B do que na Escola A, o que gadjustificado por, ao longo do curso, ter

diferentes unidades curriculares que versam as et@mgas relacionais e ainda terem um ensino
clinico especifico para aquisicdo deste dominiccdagpeténcias.

Concluséo - As caracteristicas e o inicio do englimico € um dos fatores que determina o nivel de

competéncias relacionais que os estudantes detéimahdo curso.

Palavras-Chave:Competéncias relacionais; ensino; teérico-pratitinico

Abstract:

Introduction - Centered learning skills was parttloé latest curriculum reform in our country, as
defined by the guidelines of the Bologna Procesk Higher Education policies in Europe. Nursing
students in the theoretical component is transciigientific, technical and professional attitudes
necessary for the construction and developmenthefvarious dimensions of competence, as in
clinical practice component of the main goal liestihe mobilization of knowledge acquired real
situations , ie in direct contact with the indived@nd the community.

Objective - To investigate the relationship betwdka completion of clinical education and the
development of relational skills.

Methodology - A descriptive - correlational quaative. Sample -'s degree in nursing students, two
nursing schools. We used a questionnaire charaatem applied between May 2010 and July 2011.
Respected all ethical procedures.

Analysis and discussion of the data - At School Shelents begin the practical, ie the teachings
clinical in the 2nd half of the 2nd year, while dg¢mts from School B initiate the clinical teaching
1st year / 2nd semester. We found that the meatiaeél skills is more homogeneous in School B
than School A, which can be justified by, along toairse, have different courses that deal with the
relational skills and still have a clinical traigispecific to this acquisition mastery of skills.
Conclusion - The features and early clinical teagh$ one of the factors that determines the leYel

relational skills that students hold at the enthefcourse.

Keywords: Relational skills, teaching, theoretical and ficad, clinical
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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS: REPRESENTACOES SOCIAIS
ELABORADAS POR ESTUDANTES DE ENFERMAGEM - Bule, Maria Jose, et al.

Evaluation of learning; Social representationsttylnursing students

Autor 1: Bule, Maria José

Afiliacéo Institucional: ESESJD / UE

Categoria Profissional: Professor Adjunto

E-mail: mjosebule@uevora.pt

Autor 2: Sebastido, Luis M. S.

Afiliagao Institucional: ECS/UE

Categoria Profissional: Professor Auxiliar

E-mail: Imss@uevora.pt

Autor 3: Fonseca, Ana

Afiliacéo Institucional: ESESJD/UE

Categoria Profissional: Professora Coordenadora

E-mail: Afonseca@uevora.pt

Autor 4: Marques, Céu

Afiliagao Institucional: ESESJD/UE

Categoria Profissional: Professora Coordenadora

E-mail: mcmarques@uevora.pt

Dados de Contactc Maria José AbrarBege

Endereco Postal Largo Alexandre Joaqui'm Eduardo, 19
Valverde  7000-093 Evora

Telefone/Telemével: 934875040

Resumo:

A avaliacdo envolve variaveis de contexto como rdinas de sala de aula e estudantes, em
particular na forma como influencia os processogamtendizagem. Estas variaveis emergem

como fatores menos estudados (Fernandes, 2009).

252 |Pagina



Com o objetivo de analisar as representacoes sqél8l), sobre avaliacdo das aprendizagens,
elaboradas pelos estudantes de enfermagem reabzoestudo exploratério com 40
participantes. Recolheram-se dados por questiomdainorado para a técnica da evocacao
livre de palavras. Os dados foram processadosafitvgases Evocl e SIMIC que forneceram

a estrutura e o campo das RS.

Os participantes sdo maioritariamente do sexo famircom idade média de 21 anos. A
estrutura das RS obtida é:

* Ndcleo central — conhecimentos, estudar e freqaénci

« 22 Periferia — aulas, importante, praticar e psufiess.

Comprovou-se a centralidade do elemento conhecoseatuma relagédo forte entre os
elementos conhecimentos e avaliagcfes, trabalheseéncia.

A avaliacdo € entendida como fazendo parte da dpegem (Boggino, 2009;
Fernandes,2009; Pinto e Santos, 2006). O testitoesctividual € o instrumento de avaliagdo
por exceléncia quando o foco é categorizar as stapadadas (Pinto e Santos, 2006).
Qualquer avaliacdo conduz o aluno ao processoftixde orientado para o que estudar e
como estudar (Carmona e Flores, 2008). Ha necelssidia desenvolver a investigacdo e a
investigacdo-acao em projetos relacionados coréamschs e as estratégias de avaliacdo. A
avaliacdo deve fazer parte duma abordagem coemmepromova o0 desenvolvimento

profissional, a aprendizagem e a qualificacdo dasdantes (Boggino, 2009;Looney, 2011).

Palavras-Chave:Avaliacéo; Aprendizagens; Ensino superior; EsttegrResultados

Abstract:

The evaluation involves variables of context sushlgnamics in the classroom and students,
particularly considering their influence on therleag processes. These variables emerge as
factors less researched (Fernandes, 2009).

The aim was to analyze the social representati®m) (ursing students make about the
evaluation of learning through an exploratory stwdgh 40 participants. Data was obtained
from guestionnaires created for the technique ex fword association. Data was processed in
the software Evac and SIMLI[] and provided the structure and scope of SR.

The participants are mainly female, with an average of 21 years old. The structure of the
SR obtained is:
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» Central core — knowledge, studying and exams

* 2nd Periphery — classes, important, to practiceteachers

We confirmed the centrality of the element knowkedand a strong relation between the
elements knowledge and evaluation, assignmentgxand.

The evaluation is perceived as part of the learpirmgess (Boggino, 2009; Fernandes, 2009;
Pinto e Santos, 2006). The individual written iesthe evaluation instrument par excellence
when the focus is to categorize the given respo(Bieso e Santos, 2006). Every evaluation
leads the student to the process of reflection,civiguides to what and how to study

(Carmona e Flores, 2008). There is a need of nesearch and action research in projects
related with the technique and strategies of ew@inaThe evaluation should be part of a

coherent approach that promotes the professioval@@nent, the learning and the students’

qualifications (Boggino, 2009;Looney, 2011).

Keywords: Evaluation; Learning; Higher education; StudeRissults
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RESUMO:

O presente artigo objetiva relatar de forma criteftexiva as percepcdes e experiéncias vivenciadas
no Estagio Supervisionado Il do curso de Geogtafianciatura da Universidade Federal de Alagoas,
acerca de como vem se efetivando a educacao wetlugima perspectiva centrada no aluno surdo e
na caracterizacdo do ensino de Geografia. A matgioutilizada neste trabalho foi a observacao das
aulas dessa disciplina no 5° ano do Ensino Fundaiviegom o intuito de identificar os desafios que
surgem no contexto de uma turma composta de akurdes e ouvintes. Levou-se em consideracao,
em ambito de analise, os recursos didaticos, adajem geografica e metodoldgica utilizadas pela

professora regente e a interacdo entre alunogpiaté e professora. Posteriormente, através da
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compreensao das necessidades da turma, houve hathtrale intervencéo, utilizando como recurso
didatico a aplicacdo de um jogo visando contribain o processo inclusivo na educagéo. Destacamos
no presente trabalho os desafios que precisanrgentamente superados na educagédo inclusiva no
Ensino Regular em Maceid/AL, ressaltamos ainda medidas simples adotadas no contexto do
cotidiano escolar, como a utilizacdo de jogos pégiags, fazem grande diferenca, contribuindo no
processo de inclusdo dos educandos surdos e seoont instrumento motivacional para as aulas de

Geografia.

Palavras-chave:Ensino de Geografia, Educacado Inclusiva, Alunad8uRecursos de Ensino, Jogos

Pedagogicos.

ABSTRACT:

This article aims to report, in a critical and eetive way, how an inclusive education is being

implemented, within the deaf students and the charaation of the Geography teaching perspective.
Those perceptions and experiences where collettér &Supervised Internship 1l from the Bachelor

course of Geography, at the Federal University laigdas. The methodology used in this study was
the observation of the lessons on this disciplimghie 5th year of elementary school, in order to
identify the challenges that arise in the contdxh @lass composed of deaf and not deaf students. |
was taken into consideration in the context of wsia) teaching resources, geographical and
methodological approach used by the teacher ainteeaction between students, interpreter and the
teacher herself. Later, by understanding the neédse class, there was an intervention, using as a
teaching resource, the implementation of a gamerder to contribute to the process inclusive

education. We highlight here, in this paper, thallelmges that urgently need to be overcome in
inclusive education at the Regular Education in &@@AL. It is emphasized that simple measures
adopted in the context of everyday school life,hsas the use of educational games, make big
differences, helping in the process of inclusiordeéf students and serving as a motivational ool f

geography lessons.

Keywords: Teaching Geography, Inclusive Education, Deaf d&bt, Teaching Resources,

Pedagogical Games

256 |Pagina



1. Introducéo

A surdez € um pais sem um lugar proprio.
“E uma cidadania sem origem geogréfica.”
(WRIGLEY, 1996, apud RABELO et al., 201

A histéria da educacdo de surdos atravessou diésrefases moldadas por diversas
abordagens e distintos fatores historicos, cukueaideologicos. Ao longo do tempo foram
instituidaserréneas formas de entendimento da pessoa surdasyu@aram em inadequadas
formas de tratamento e educacdo. Da condenacgaet@ n@oAntiguidade a posicao de seres
incapacitados e marginalizados na Idade Médias@essoas, erahesprovidas de cidadania
e lugar na sociedade. No século XVII séo iniciaoedrabalhos direcionados a educacéo do
surdo, um caminho longo que teve avancos e resoses que resultou na educacao
institucionalizada. (SCHEWINSKY, 2004.)
No Brasil, durante anos, houve um enorme descascaceducacdo popular, a escola nao era
acessivel a todos. A educacao voltada para asgsessm Necessidades Educativas Especiais
(NEEs) comecou a ganhar atencao no final do sédXpquando foram criadas as primeiras
instituicdes voltadas a atender pessoas cegadlassiEntretanto, esse atendimento nao era
muito significativo, uma vez que o numero de vagsaa pequeno diante da demanda
populacional. Apenas na década de 1970 € que suogeprimeiros cursos em nivel de
terceiro grau voltados a formacdo de professorea paeducacdo especial. A legislacao
também tem contribuido na garantia do direito aca¢@o e na legitimacao da lingua, cultura
e identidade surda.
Segundo Rebocho, Saragoca e Candeias (2009), einsifi§e um marco importante para as
pessoas com NEEs, Declaracdo de Salamancd&sse documento vem para proclamar a
Escola Para Todos ou Escola Inclusiva, defenderdicedo inalienavel de criancas e jovens
com NEE ao acesso as escolas regulares, como tandbémecessidade de escolas e
professores se adequarem e serem capazes de @@sdas necessidades.
No Brasil, a constituicio de 1988 tracou as linheestras visando a democratizacdo da
educacédo brasileira, adquirindo reforcos atravésalade Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), Lei 9.394 de 20 de dezembro de 12@@ dedica um capitulo & Educacao
Especial.

Em Alagoas, a educacdo especial sealeriori, através de iniciativas particulares

da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionai®\EAPa partir de 1964. Em 1973, é
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criada, pela Secretaria de Educacéo do Estadoatpas (SEE/AL), a Diretoria de Educacao
Especializada, responsavel por coordenar a eduesgézial no estado, iniciando-se assim o
atendimento aos alunos com deficiéncias (visuaiti®a, mental moderada e mental severa)
em classes especiais nas escolas publicas. Oratmdi aos alunos com deficiéncia auditiva
era oferecido nas escolas Tavares Bastos, Joséida Silva Titara e Rosalvo Lobo. A
metodologia utilizada no atendimento era a orafima{lo decorrer do tempo, houve avancos
significativos e em 2001 estabeleceu-se o proceéssdnclusdo Escolar do aluno com
deficiéncia na rede regular de ensino. Atraves esplucdo n°02/2001, que institui as
diretrizes nacionais para a Educacdo Especial nkd€do Basica, os educandos surdos
passam a ter o direito de acessibilidade a Lingu&idais e a Lingua Portuguesa numa
abordagem bilingue de ensino.

Nesse contexto, surgem muitas pesquisas na arealud@acdo de surdos voltadas para a
proposta bilingue. Elas também estdo relacionaslaguéstdes ligadas a inclusdo/exclusao.
No entanto, segundo Pinheiro (2011), boa parteadepssquisas esta ligada as areas de
Pedagogia, ndo sendo muito comuns trabalhos dgastifobre essa tematica relacionada ao
ensino da Geografia. Ha, portanto, um déficititmdbcom relacéo ao ensino dessa ciéncia que
necessita ser preenchido, com destaque para ampessn deficiéncia auditiva. Diante desse
panorama se sentiu a necessidade de estagiar enesgola que atendesse alunos com
deficiéncia auditiva, algo que para nés se aprasemno um desafio, para que pudéssemos
compreender como vem ocorrendo, dentro do proaissaclusdo, o ensino de Geografia na
educacao escolar de surdos. Sendo este, o focwdsas observacdes semanais nas aulas de
Geografia no 5° ano do Ensino Fundamental | dal&déstadual Tavares Bastos, onde
realizamos o Estagio Curricular Supervisionado Il.

A Escola Estadual Tavares Bastos foi fundada en2 #9@iciou seus trabalhos com alunos
surdos na década de 1970. Ela é uma das cinctuipd@&s de ensino de Maceio que conta
com servicos de tradutor/intérprete da Lingua Brmai de Sinais (LIBRAS). A escola
concentrava o maior nimero de surdos do municiigiodando 1.826 alunos dos quais 200
eram surdos. Possui Ensino Fundamental | e Il,nendédio e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), funciona nos trés turnos e no peridd estagio possuia 12 intérpretes que
atendiam 23 classes.

Apareceu-nos entdo, alguns questionamentos acercsitih¢do das nossas escolas: elas

realmente apresentam condicbes de receber alunms nexessidades especiais? Ha
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efetivamente uma inclusdo nesse processo? Comoosespa 0 ensino da Geografia para
alunos surdos?

Tais observacdes resultaram no presente artigolgjeéva relatar de forma critico-reflexiva,
em um primeiro momento, as experiéncias vivenciadas percepc¢des acerca da educacao
inclusiva, o ensino de geografia e o educando sardaosteriormente, como atividade de
intervencdo, executada pelos estagiarios, a aflicalg jogos como um recurso didatico
influente na construcdo do conhecimento geograicomo fator de interacdo entre alunos

surdos e ouvintes.

2. Método

O desenvolvimento desse estudo seguiu uma metodolpgalitativa. A metodologia
qualitativa segundo Martins (2004, p. 292), exiggukle que a adota o “desenvolvimento de
uma capacidade criadora e intuitiva”, além de esiarprometida com o trabalho de campo e
ndo com a enumeracao, tipica do método quantiteiendo assim, a metodologia qualitativa
proporciona uma estreita aproximacdo do pesquisadon seu objeto de estudo
possibilitando, por parte desse, a apreensédo ereengao da realidade que o cerca.

Na pesquisa qualitativa, Segundo Queiroz et al {2@0 277) “A observagao constitui
elemento fundamental [...], porque esté preserddeda formulagdo do problema, passando
pela construgcdo de hipdteses, coleta, analise expietacdo dos dados, ou seja, ela
desempenha papel imprescindivel no processo deipascHa diversos tipos de observacéao,
entre elas a participante.

A observagéao participante € considerada um progeslsoqual ha interagdo da teoria com a
pratica, concorrendo para a transformacao ou imgiéagado do meio pesquisado. Esse tipo
de pesquisa visa a descoberta de novos conceithas nrelacbes, novas formas de
entendimento da realidade, sendo ela muito usadaeio educacional, pois possibilita ao
professor pesquisador desenvolver novas formasmereensdo do cotidiano escolar. Sendo
assim, a observacao participante foi foco paratangho dos resultados obtidos e descritos

neste trabalho.

3. Escola inclusiva, ensino de Geografia e a eduéagdo surdo: algumas consideracoes
Inclusdo social segundo Pinheiro (2011) € uma agfo combate a exclusdo, geralmente

ligada a pessoas de classe social menos favoretidd, educacional baixo, portadoras de
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deficiéncia fisica e mental, idosas ou minoriagsaiac entre outras, que ndo tém acesso a
véarias oportunidades. Uma escola inclusiva é urcal@sa qual toda a crianca é respeitada e
encorajada a aprender até o limite das suas caplesdCORREIA, 2005, apud REBOCHO
et al., 2009). Atribuindo a educacédo escolar umateartransformativo, de transmisséo
cultural, insercéo social e de formacao intelectualdada dos individuos e, considerando o
papel fundamental da escola como espacgo de comiavérde aprendizagema superagcao da
exclusao.

Para se entender melhor a discussao que aquidec@ada é importante frisar que antes dos
ideais inclusivos tivemos a disseminacdo nas esclanodelo da Integracdo. Nesse modelo
a deficiéncia era encarada como um problema centradsujeito, havendo a necessidade de
modifica-lo no sentido de reabilita-lo, para tofodapto a satisfazer os padrbes aceitos no
meio social. A exigéncia era que a pessoa comiéefia se adaptasse ao sistema escolar
devendo acompanhar como qualquer aluno a escalaozaele oferecida. Foi nesse contexto
gue se adotou como método educativo para as pessoadeficiéncia auditiva o sistema de
oralizacdo, no qual criancas e jovens surdos daweaprender a se comunicar utilizando a
leitura labial e a fala. Na concepcéo integracitang crianca frequentava a escola regular,
mas era segregada em classes especiais, sendo @ssideptos da Integracédo acreditam na
reabilitacdo da deficiéncia para que haja uma iatgg do individuo ao grupo, pois essa seria
a Unica forma da crianca e do jovem ter sucesssoo@dade. Nessa concepcdo 0 sistema
educativo se mantém inalterado e somente as csiaptas poderiam ser integradas, o que
favorecia, no meio educacional, a manutencédo deusdro de exclusdo dentro do préprio
sistema.

Com a ampliagdo dos ideais inclusivos houve astea@ncia das criangas e jovens das
classes especiais nas escolas integradoras parasturclusivas. Diante dessa nova realidade
surgem alguns afrontamentos no ambito da educes@mae de surdos. Sdo desafios que
envolvem a formacao e a capacitacdo de profeseguesfissionais da rea, como exemplo o
Tradutor/Intérprete de LIBRAS e a questdo do Bilisgio que, contrapondo-se a abordagem
oralista, disponibiliza ao surdo as duas linguasglia de Sinais e a Lingua Portuguesa.

O processo de inclusdo na Escola Estadual Tavaaswo®8se deu com a transferéncia de
alunos surdos de classes especiais para classessoem 2003. Assim, 0s seis professores
efetivos que haviam se especializado na area dezser os alunos com deficiéncia auditiva

das salas especiais foram transferidos para tucorasins, uma mudanca muito importante,
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mas realizada sem uma prévia preparacdo dos progespara lidarem com essa nova
realidade.

Esse processo de transferéncia forgoconvivéncisgem uma mesma sala do professor, do
intérprete, dos alunos surdos e dos alunos ouyictesivio que gerou diversos conflitos na
interacdo e na aceitacdo. Os professores se vinaranga situacdo nova, para a qual néo
estavam e nem foram preparados, e agora teriamspago “invadido”, tanto pelo intérprete,
quanto por alunos com uma necessidade especialpagsaram a dividir a classe com os
demais colegas.

A classe em que estagiamos fazia parte dessa aalidade, a turma tinha quarenta alunos,
sendo nove surdos e dois disléxicos. Uma classarttasheterogénea, que nos fazia lembrar,
a todo o tempo, a necessidade do professor tefammacéo voltada para atender a todos os
alunos de acordo com suas necessidades especiiesse contexto, surgem alguns
guestionamentos: a) Os alunos surdos inseridodamses comuns recebem a mesma atencéo
e com a mesma qualidade que os ouvintes? b) Osspks do Ensino Fundamental | dos
colégios regulares estao preparados para ensimgr&®a com metodologias que auxiliam os
alunos surdos? c) Na perspectiva do intérpretejsqaa dificuldades com relacdo a
Geografia? d) Quais recursos e metodologias de@mpsideriam ser adotados para melhorar
a aprendizagem da geografia e favorecer a inteeg#e alunos surdos e ouvintes?

A relacao professor, intérprete e aluno numa salauth, que inclui alunos surdos e ouvintes,
precisa ser harmoniosa a fim de favorecer o procdssensino-aprendizagem. A falta de
interacdo entre os principais envolvidos no prazeskicativo na classe observada é refletida
ndo apenas na forma de organizacdo da sala egdispge alunos, mas também na falta de
comunicacao entre eles. Separados com seus luga@amente demarcados, € como se
participassem de processos educativos diferent@sp Ge houvesse um muro invisivel em
plena sala que nao permitisse um maior contatoe eo&r dois grupos. Desse modo,
constatamos em nossas observacdes que a dinanmsedadde aula funcionava, quase como
uma regra, nos moldes averiguados por Shaw e Jam({£397, apud LACERDA; POLETTI,
2004.), ou seja, professora regente de um ladoamdd aos alunos “normais” e a intérprete
do outro, responsavel pelo ensino e auxilio dosagwsurdos nas atividades realizadas em
sala de aula.

Ainda segundo Shaw e Jamieson (1997) citado poertace Poletti (2004) h& na dinamica

da sala de aula um distanciamento entre os alwmd®ss e a professora regente devido a
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pouca comunicacgao estabelecida entre eles, umgueeguando necessitam de algo ou para o
esclarecimento de duvidas direcionam-se principalen@ara a intérprete. Essa realidade
também foi constatada na sala observada; poigfasgora regente, em suas aulas, apesar de
conhecer a lingua brasileira de sinais, raramentérigia aos alunos surdos.

Nas observa¢fes das aulas, o fato mais preocupemtiea na auséncia da intérprete, nesses
momentos, a aula se tornava privilégio dos alunwe#tes, pois, a falta de comunicacédo entre
a professora e os alunos surdos os deixava exslaid@rocesso de ensino-aprendizagem.
Logo, a atencdo recebida pelos alunos surdos madealaula ndo se igualava a atencéo
recebida pelos alunos ouvintes.

O processo de ensino e a aprendizagem dos alurdssdica comprometido, devido, entre
outros aspectos, a dificuldade no ensino, confoongau de conhecimento do aluno em
LIBRAS e a grande quantidade de alunos nas classeans. As dificuldades relacionadas
com leitura e interpretacdo da Lingua Portuguesddan se refletem em incompreensao de
conteudos geograficos quando estes se configurartexws e, principalmente, a praticas
cotidianas e metodologias de ensino que ndo coasides diferencas, o que, dentro do
modelo de incluséo vigente, tem impedido o alurrdsudle participar do processo educativo
de forma significativa, valorizando as suas potditades.

Durante as observacoes, foi verificado que o0 qoeri@cnessa sala especificamente era mais
uma integracdo, do que uma incluséo. Isso acaleEraadp mais segregacao entre os alunos,
em uma realidade que ja ndo era tdo boa. Apesasmgverem juntos, na mesma turma, nao
havia quase nenhuma interacdo. A discussdo, notentado € se realmente esses alunos

devem estudar na mesma sala,

A questdo é como transformar esse processo em nochsdo verdadeira, uma vez que, o simples
contato ou exposicdo entre estes dois grupos dacas ndo resulta em atitudes mais positivas ou
maior aceitacdo social de criancas com dificuldasieisdo necesséario entdo incorporar um programa
de estratégias de interacao social para que rmajliados positivos (POMAR. et al.,2009).

Classes inclusivas, de acordo com Correia (199@da por Franco (2009) propiciam um

melhor desenvolvimento social e académico dos alwwom NEEs, reduzindo o estigma
derivado do fato de serem educados em ambiente=yselps.

Sabemos que a Geografia assume um papel fundamentaimpreensdo da organizacéo e

das transformacdes do espaco e que este trabalacséeiniciado logo nos anos iniciais do
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ensino fundamental. Entendemos que a leitura dodmuwm sua dinamicidade € tdo
importante quanto a leitura da palavra (CALLAI, 3D0

O que se percebe no cotidiano das aulas de Gemgrgfie ainda se mantém uma abordagem
tradicional de ensino, reforcando o carater mneowdairibuido a ela, continuando por ser
entendida como matéria “decorativa”, na qual haeswglorizacdo de informacdes
quantitativas e o estudo de conceitos sem a dempdiaacdo, sendo o estudo com o0s
conhecimentos dessa ciéncia empregados em saldadeem a devida contextualizagcdo com
o cotidiano do aluno. Exigir respostas que prezala memorizacdo desmotiva a participacéo
em aula e causa desinteresse em aprender Geogglifigando o carater enfadonho atribuido
a disciplina. Baseado no didlogo e na participaatia dos alunos o verdadeiro educador
deve, de acordo com o nivel escolar, despertariasalade, desenvolver o raciocinio logico
e 0 pensamento critico-reflexivo do educando (STREILO, 2008).

Ministradas de forma padrdo, a metodologia utibzaths aulas de Geografia observadas, nédo
considerava os alunos em suas especificidades &=te® que se adaptarem ao método Unico
de ensino adotado pela professora. Talvez por erafmitmacdo em Geografia, a professora
encontrava dificuldades em ensinar tal disciplm&p conseguindo, de acordo com nossa
percepcéo, atingir os objetivos de ensino e apragdm da Geografia no Ensino
Fundamental que constam nos Parametros Curricudaesonais (PCNs). O documento,
acerca das praticas pedagdgicas relacionadas adBapgfirma que estas devem envolver

[...] procedimentos de problematizacdo, observagdistro, descricdo, documentacéao, representacao
e pesquisa dos fendmenos sociais, culturais ouraigtgue compdem a paisagem e 0 espago
geografico, na busca e formulacdo de hipGteses pdicagdes das relagBes, permanéncias e
transformacdes que ai se encontram em interacRAR.,1997, p.77)

A metodologia de ensino das aulas de Geografiampanhadas durante o estagio, baseavam-
se nas aulas expositivas com a utilizacdo do quésltora de alguns textos e uso de mapas.
Esses recursos sao necessarios, mas quando usattomd frequente, sem diversificacéo,
tornam as aulas cansativas e monoétonas.

E possivel dar uma aula de geografia fugindo dadalgem tradicional. A utilizagio de
recursos didaticos visuais favoreceria o trabalaanderprete na representacdo do que esta
sendo ensinado e uma melhor compreensdo do contaxtbopor parte dos alunos surdos
guanto ouvintes. Entre tantos outros, o uso derra€omo mapas, globo, filmes, charges e

propagandas assim como a utilizacao de recursos:cbv) DVD e Datashow facilitariam o
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entendimento dos contetdos geograficos. No entargoeciso destacar que tais recursos néao
funcionam por si s6, o professor e o intérpreteinoam sendo os mediadores de ensino e
tém como dever fazer dos recursos didaticos ingntms potencializadores da aprendizagem
e da interacao entre os alunos.
Todo um conjunto de fatores faz com que ndo coresies essa sala como inclusiva. A
professora regente, na hora de efetivar as atigglagalizadas na sala de aula, nao
demonstrava a formacéo necessaria para realizielasaneira adequada, mesmo possuindo
varios cursos voltados a educacédo inclusiva e ddefjatrabalhado como intérprete,
percebemos que ela tinha dificuldade em estabelsnaracdo educativa que colocasse em
pratica os ideais inclusivos. A situacéo era agfawgando a intérprete precisava faltar, pois
os alunos surdos ficavam na sala sem compreendssunto e alheios a todo o processo
educativo. A escola ndo tem um “plano B” para supffalta do intérprete. Este fato acaba
nos mostrando também o descaso do governo paraaceducacdo inclusiva, ja que o
necessario seria a existéncia de intérpretes sutbstina escola que pudessem cobrir a
auséncia de algum deles, entretanto, isso ndoiacerna falta deste profissional em sala os
alunos surdos eram prejudicados. Nos dias em quiérarete faltava a professora passava a
maior parte do tempo escrevendo no quadro, paraoqualunos surdos nédo fossem tao
penalizados. Porém, na hora de explicar o contetidistrado e de tirar as davidas sobre o
assunto trabalhado ficou nitido, nas aulas queredis®s, a exclusdo dos alunos surdos, pois
esses ndo eram atendidos pela professora, ndo dialogo na auséncia da intérprete. O
conteudo era explicado para os alunos ouvintes sua@s duvidas eram esclarecidas, mas e
guanto aos surdos?

S&o muitos os desafios encontrados por profesgoesecionam em classes comuns
que tém alunos com necessidades especiais, umad@onmicial e continuada de qualidade
para os professores ajudaria a resolver certossgepaA lei n® 10436/02, que dispde sobre a

Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, em seu &@tdiz que:

O sistema educacional federal e os sistemas edunedsiestaduais, municipais e do Distrito Federal
devem garantir a inclusdo nos cursos de formacabBdileacdo Especial, de Fonoaudiologia e de
Magistério, em seus niveis médio e superior, dnerda Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como

parte integrante dos Parédmetros Curriculares Naon PCNs, conforme legislagdo vigente.

(BRASIL, 2002, p. 1)

Essa garantia instituida em lei € sem davida upoitante passo na legitimacdo do

uso da LIBRAS derrubando a antiga idéia de quauinoaé que deveria se adequar a escola.
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Com essa lei a obrigacdo de se adaptar passada geofessor e os sistemas educacionais
tém de assegurar a incluséo da LIBRAS na formagadduros docentes. O docente tem o
dever de preparar as suas aulas visando atingdas s alunos, uma vez que o seu papel no

processo de inclusdo € de fundamental importancia,

Pois € ele que vai viabilizar na sala de aula adi¢cdes adequadas para atender a todos os alunos em
suas necessidades e peculiaridades e, mais queasgobuir para o seu desenvolvimento a fim de
que possam participar, efetivamente, em todas st@nicias de convivio social. (DUBOC, 2004,
p.125)

O professor com uma formacédo de qualidade é capéidat com as diferencas encontradas
em sala de aula e gerar através de suas pratinaanbiente propicio ao desenvolvimento de
todos os alunos. No entanto, os cursos de Licemaigiouco ou nada abrangem acerca desta
modalidade de ensino, resultando em professorgsegesados para lidar com a incluséo de
alunos com NEEs, incluindo os surdos, em suascpefedagdgicas. Acrescenta-se, em
muitos casos, a essa situacdo a desmotivacao afesgores frente as condi¢des de trabalho,

sendo esse um dos principais motivos da defasageatudl modelo de educacao inclusiva.

4. A Utilizagdo dos Jogogomo Fonte Motivacional para as Aulas de Geografia como
meio Facilitador para a Incluséo

Assumindo um carater de pesquisa e de aperfeicdamprofissional, o Estagio
Supervisionado Curricular é fundamental na formad@s futuros professores, pois, segundo
Pimenta e Lima (2011, p.61), ele “possibilita gagm trabalhados aspectos indispensaveis a
construcdo da identidade, dos saberes e das po#spacificas ao exercicio profissional
docente” ajudando a superar a dicotomia entreaeopratica, favorecendo a qualificacédo e
preparacdo na construcdo do conhecimento necegsdiei@a pratica pedagogica, entendendo
que esta precisara levar em consideracao tantgeasiiade e especificidade do educando
guanto as adversidades do cotidiano escolar. @iestapervisionado Il estava centrado na
observacéo participativa da classe e, através geaaqercepgcfes acerca das necessidades
desta, deveria ser realizada, de acordo com aljatmile oferecida e permitida pela escola,
uma intervencao que contribuisse com o processtaemunal da turma.

Entendendo, entre tantos outros desafios, a faltantéracdo e de recursos didaticos como
necessidade maior, sugerimos a utilizacdo de jpgosgogicos como fator facilitador da

interacdo entre alunos surdos e ouvintes e comosedidatico influente no processo de
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ensino-aprendizagem nas aulas de Geografia. Seglimior (2002, apud KLIMEK, 2007,
p. 117)

[...] o jogo é um instrumento pedagogico de grapdéencial integrador e oferece também a
oportunidade para a construcdo de habilidade #erasinteses. Os jogos pedagdgicos sdo baseados
em modelos de situacfes reais e sdo amplamentehemidos por serem ao mesmo tempo ludicos e
validos numa variedade de contextos de aprendizadgen O que distingue a forma de apreensédo
destes modelos através do jogo ou através dadeaitdo estudo formal € a dindmica ludica do proprio
jogo.

O docente que utiliza a aplicacdo de jogos em guks assume, na maior parte das vezes,
uma postura de didlogo e de colaboracéo na coéastda conhecimento de seus alunos, além
de conseguir criar uma relacdo mais proxima cosn ele

Apesar dos jogos serem importantes instrumentoagdeitos Vieira e Sa (2007) afirmam
que eles constituem um recurso ainda pouco aplicad®alas de aula, o que € lamentavel, ja
que eles, ainda segundo os autores, sdo de eleskxieeducativo e dinamizador, por terem a
capacidade de criar expectativa, ansiedade e asitoginos alunos.

Na escolha do jogo consideramos fatores como:untasabordado pela professora, que era a
Divisdo Regional do Brasil; a necessidade de agin de um recurso visual e a necessidade
de interacao entre os alunos. Aplicamos um jogguab demos o0 nome de GEOBRASIL, um
quebra-cabeca, em que cada regido tinha uma crentié e cada peca era um estado do
Nnosso pais, o objetivo era fazer com que os altgosassem o0 conteudo ministrado e que
pudessem aprender as caracteristicas das reg@dgocendo a disposicdo dos estados no
territorio brasileiro, auxiliando na construcéouhea memaoria visual.

Para a aplicacdo do jogo, dividimos a classe eroocgrupos e levamos uma caixa que
continha varias afirmativas a respeito das regifieBrasil, na ordem em que arrumamos as
equipes faziamos o sorteio e um membro de cad® gatipava um papel, os integrantes do
grupo tinham que se reunir e dizer se a afirmatngaverdadeira ou falsa, caso acertassem
tinham o direito de colocar uma peca no quebragaabgganhavam um ponto, caso errassem
a vez era do grupo seguinte. Quando as afirmatikeas respondidas faziamos a explicacao

do porqué dela ser falsa ou verdadeira e esclanesias duvidas dos alunos.
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Imagem 1

Fonte: Arquivo préprio dos autores, 2011.

Com a utilizacdo do jogo conseguimos uma maioragé®o entre os estudantes, uma vez que
organizamos as cadeiras da sala em circulo (Imgggrada que o mapa fosse montado no
meio (Imagem 2, 3 e 4), podendo ser bem visualipaddodos. Cada grupo foi composto por
alunos ouvintes e surdos. Contamos ainda com a ajadintérprete, que fazia a “ponte”
(Imagem 1 e 2) para a comunicacao entre eles, prafassora da turma para ajudar a
administrar a empolgacdo dos estudantes. Foi umariércia bastante interessante para
todos: alunos, professora, intérprete e estagjarios forma de dinamizar a aula e fazer com
que os alunos aprendessem ao mesmo tempo. A tuemdivertiu bastante e todos
participaram ativamente. A professora regente gosta experiéncia vivenciada com a
aplicacdo do jogo, viu nele um recurso de ensiteressante para melhorar a aula e fazer
com que os alunos, ao mesmo tempo, aprendam. Berosbque € possivel sim, com a
utilizacdo de jogos em sala de aula, alcancar getiaiis esperados, sobretudo com alunos
surdos.

Na falta de recursos didaticos a utilizacdo do jggmle ser uma solugdo viavel na
diversificacdo das aulas. No entanto, alguns psofes podem alegar que a escola nao
disponibiliza o material e ele ndo tem condigcbesadsar com 0s valores inerentes a

preparacao do jogo. Na confeccdo do quebra-cafiegamos uso de materiais de baixo custo,
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como emborrachado (Etil Vinil Acetato — E.V.A.),peh 40 kg, régua, lapis, tesoura e cola.
Entretanto, ele pode ser confeccionado sem gramgiestos, utilizando materiais
reaproveitados como o papeldo em substituicdo dmreachado, esse ultimo foi o material
mais caro dentre os que utilizamos. Na verdadegiorntcusto” na elaboracdo do material foi

o tempo desprendido para a sua confeccao. No entasatisfacdo proporcionada, a sensacao
de realizacdo de um bom trabalho sdo recompensis qua suficientes. Além disso, o
material ndo é consumivel, podendo ser utilizadmswezes.

A forca de vontade do professor em diversificar swda € refletida na motivacdo e
desempenho dos alunos. No processo de ensino-gagech o jogo também é um forte
aliado, pois a construcao do conhecimento é relipar todos e essa participacdo de forma
igualitaria proporciona a inclusdo dos alunos ssirde forma natural. A participacdo dos
alunos no processo de confeccdo desse materiaétarpbderia ser considerada como fator
de estimulo na melhora da relacdo professor-alude socializacdo entre os educandos. O
quebra-cabeca confeccionado para este jogo é apandss inUmeros exemplos que podem
vir a ser feitos para determinado fim educaciopaklendo ser utilizado em mais de um
momento com outras turmas a depender da criat@igadia necessidade do docente. O
professor precisa estar ciente de que todo redevemlo para sala de aula precisa ter um
objetivo, uma funcéo pedagodgica e planejamentandstadequado ao nivel escolar e a faixa
etaria dos alunos. Com 0s jogos isso nao é difererdentro desses aspectos se torna um
recurso bastante Gtil. E importante que tais resungio sejam utilizados apenas para “passar
0 tempo”, mas que seu uso favoreca a construcd@odbecimento. De acordo com
Cavalcanti(2002, p.20)

Recomenda-se, entdo, para as salas de aula, pneceds que propiciem maior motivacao e atividade
intelectual dos alunos, que levem a uma interagid@ & problematizadora com os objetos do

conhecimento, atitudes democréticas, solidaria®e ecabperacdo entre os alunos e deles com a
sociedade e com o ambiente em que vivem, que boatri para um desenvolvimento pessoal e
interpessoal dos alunos.

Reconhecemos que a falta de estrutura e recursomidaia das escolas publicas brasileiras
nao estimulam a diversificacdo das aulas, enti@tamtprofessor ndo pode desanimar,
reduzindo suas aulas a sessfes de memorizacamatikas simples como a utilizacdo de um

jogo pode ser uma solucdo possivel, proporcionamidaovo olhar dos alunos para com a
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Geografia e ajudando a superar o dificil desafiondlusdo de criancas surdas nas escolas

publicas.

5. Consideracdes Finais

A inclusdo de alunos com deficiéncias nas claseesuns de ensino vem sendo alvo de
muitas discussdes, pois esta envolve, além de s@@ess mudancas na forma de se pensar e
propor educacdo, uma série de fatores que vao def@destrutura escolar e recursos
educacionais até a formacéo de professores e gioofess para atender a esta diversidade.
Faz-se necessario, entre outros, que a escolazafereios de fazer com que o aluno tenha
acesso continuo e satisfatério a educacao, assima owdificacdes no curriculo e na pratica
pedagogica para atendé-los em suas especificidaah@syez que € dever da escola adequar-
se as necessidades especificas de cada alunaestadoela. Por isso e devido a tantos outros
impasses a educacao inclusiva € vista com receimpibos e entendida como “utopia”.
Quando uma escola adota as medidas necessariasearaar, de fato, inclusiva permite que
todos os alunos tenham as mesmas condi¢cdes deesevdiverem. No entanto, se 0s suportes
a escolarizacdo de um aluno sdo negados, ha perdautd-estima e do estimulo para
aprender. O discente surdo ndo pode continuar seistto como um aluno de capacidade
reduzida e de aprendizagem lenta. Garantido o @@gscolas regulares com o servigo do
intérprete de LIBRAS, o0 estudante surdo tem a mesapmcidade de desenvolvimento
intelectual que um aluno ouvinte. Mas, o profegsecisa cumprir 0 seu papel como agente
ativo no processo de inclusdo dos educandos, siin as& proporcionar o pleno
desenvolvimento dos seus alunos. Na maioria dassy&a a ado¢do de praticas cotidianas e
metodologias de ensino inadequadas. Isso decorfaltdade preparo e da ma formacéo
inicial e continuada dos professores, que precisdespertar” para essa nova realidade
escolar e buscar qualificacéo.

O descaso do governo frente a educacdo escoldcg@mais uma questdo que precisa ser
superada. Assim como a reformulacdo na matriz aadan dos cursos de Licenciatura,
visando inserir a temética da inclusdo de forméivefenos cursos de formacdo docente. E
importante que a Universidade também cumpra o spelpem prol de uma educacao de
qualidade, formando professores capacitados heein com as diferencas.
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O estagio supervisionado é um forte aliado nesseepso, uma vez que permite um novo
olhar do estagiario frente a esses desafios e hilitasiaprender a melhor maneira de se
trabalhar a Geografia, de uma forma que ela cordiggar a todos os alunos claramente,
independe da necessidade de cada um.

Transpomos nossa experiéncia no estagio Superadiolh para este artiga, fim de que este
trabalho possa despertar uma reflexdo acerca dddepras e desafios que precisam ser
superados na educacao inclusiva, nos aspectoswgolrem a relacéo entre professor, alunos
ouvintes, surdos e intérprete, nos quesitos ersineadizagem, metodologias de ensino e
praticas pedagdgicas. Preocupando-se aindaa aprendizagem da Geografia.

Diante do que foi apresentado nesse artigo, c@aséague a educacao de surdos atravessou
um longo processo até alcancar sua configuracé atgue apesar de toda a legislacao
existente e dos incessantes debates acerca dsdinchlieixamos a ressalva, de que ha muito
mais a ser feito para a garantia de um ensino dkkdqde, realmente inclusivo, que seja capaz

de proporcionar ao discente surdo seu pleno deb@memto intelectual e social.
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Resumo:

O conhecimento pratico tem caracteristicas de wwesso com idiossincrasias peculiares que
exigem roturas com preconcepcoes, dialogo, negiwia@cdes conjuntas. Os saberes que Ihe
estdo subjacentes permanecem pouco claros apesaretie 0 suporte da tomada de deciséo.
E responsabilidade da academia desocultar e nomeanhecimento, pelo que realizamos
dois estudos com enfermeiros clinicos, com os iwbgtde conhecer a representacdo social
gue os enfermeiros tém do conhecimento em enfemmagnalisar as suas praticas clinicas.
Num dos estudos, com base no referencial tedridodukgico das representacfes sociais,
utilizamos a técnica de associagdo livre de patawaa estimulo “conhecimento em
enfermagem”.

No outro estudo, desenvolvido em contexto natusales sob o referencial da Grounded
Theory, utilizdmos as técnicas de observacdo né@ipante e entrevistas explicativas da
acao.

Com o 1° estudo identificamos a estrutura das septacfes sociais de conhecimento em
enfermagem, da qual relevou o nucleo central domgt por quatro elementos (Investigacao,
Sabedoria, Relacédo de ajuda, Competéncia) e segenifleria com um elemento (Reflexao).
Com o0 2° estudo verificamos que as decisfes sa@d@snnum processo dinamico,
sistematico e continuo de avaliagdo diagndsticanterviencdo clinica, fazendo uso de
diferentes tipos de conhecimento (e.g, clinicogeemcial, cientifico, pessoal).

Concluimos que os diversos tipos de conhecimenterdarmagem, representado através das
expressoes atras referidas, sdo sistematica s/anente mobilizados no processo dinamico
de avaliagdo diagndstica e intervencéo clinica.

Evidencia-se assim a importancia da desocultac@oneeacdo dos saberes implicitos na

pratica clinica, cuja responsabilidade deve estargo da academia.

Palavras-Chave:Conhecimento; saberes; desocultagdo; praticasasini

Abstract:

The practical knowledge has characteristics of @cgss with peculiar idiosyncrasies that
require disruption with preconceived ideas, dialgumegotiation and joint action. The
knowledge underlying remains unclear despite ohdpevhat informs decision making. It is

academia’s responsibility to unveil and nominatewdedge and that is the reason why we
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conducted two studies with clinical nurses. The @no understand the social representation
that nurses make of their knowledge about nursimtiyaaalyze their clinical practices.

In one of the studies, based on the theoreticahouetiogical referential of social
representations, we used the technique of freecasmm of words with the stimulus
“knowledge in nursing”.

In another study, developed within a naturalisbatext and under the “Grounded Theory”
referential, we used non-participative observatind explanatory interviews.

From the first study we identified the structure safcial representations of knowledge in
nursing, from which emerged the central core ctutstl by four elements (Investigation,
Wisdom, help Relation, Competence) and a seconpghszy with one element (Reflection).
With the second study we identified that decisiaressmade within a dynamic, systematic and
continuous process of diagnostic evaluation andaal intervention using the various types
of knowledge (e.g. clinic, experiential, scientjfersonal).

We concluded that the various types of knowledgeursing, represented by the expressions
mentioned above, are systematically and creativedpilized within the dynamic process of
diagnostic evaluation and clinical intervention.

It is therefore important to unveil and nominate ttifferent knowledge implicit in the
clinical practice and Academia should be respoadinl that task.

Keywords: Knowledge; unveiling; clinical practices
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Resumo:

Vérios elementos sdo fundamentais para o sucessmaescola inclusiva. Para que seja uma
realidade é fundamental a mudanca de concepcaoddeagio, de escola, de pratica
pedagogica, de curriculo, de avaliacéo, etc., neabum desses elementos surtird efeito se

nao houver a formacdo e a capacitacdo dos proéssgara a pratica de uma Educacao
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Inclusiva (Declaracdo de Salamanca, 1994). O egjudlitativo que apresentamos, de carater
exploratorio, recorre a abordagem fenomenografenecomo objetivo mapear a percepcao
dos docentes e dos alunos sobre a formacao dgeanatea pratica da educacao inclusiva no
curso de Pedagogia da Universidade Federal de asa@dFAL). O estudo foi realizado com
40 participantes, 20 docentes que lecionam no cdesd’edagogia e 20 estudantes que
frequentam o Ultimo ano do curso. A andlise deexoid, tematica e categorial, foi realizada
a partir do discurso dos sujeitos, expressa entiqnasos abertos construidos para o efeito e
os resultados permitiram identificar trés temasigypiais: ) educacao inclusiva, Il) escola
inclusiva e 1ll) educacéo inclusiva no curso ded@edia da UFAL. Apresentam-se ainda as
principais categorias identificadas e as diferemga®ntradas entre a percepcéo dos docentes

e dos alunos.

Palavras-Chave Educacao Inclusiva, Escola Inclusiva, Curso d#aBegia, Docente, Aluno

Abstract:

Several elements are fundamental to an Inclusive@s sucess. In order to that become a
reality it's fundamental to change the conceptibeducation, school, pedagogical practice,
curriculum, evaluation, etc. But none of these @ets will be effective if there is no training
and formation of teahcers to enforce an inclustugcation (Declaration of Salamanca, 1994).
The qualitative study we present, of exploratorgrelster, reachs out to a phenomenographic
approach and aims to map the perception of teaameralumni about teaching formation to
practice inclusive education on the Pedagogy Coimrdbe Federal University of Alagoas
(UFAL). The study was conducted with 40 subjecGieachers of the Pedagogy Course and
20 senior students. The content, thematic and cated) analysis were made from the
subjects discourse, expressed in open questiosnemestructed for this purpose, and the
results allowed to identify three major themesndjusive education; Il) inclusive school; and
[l) inclusive education on the Pedagogy CourseAUFThis publication also identified the

main categories and the differences between peoospbf teachers and students.

Keywords: Inclusive Education, Inclusive School, PedagoguiGe, Teacher, Student
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Resumo:

O texto descreve e analisa a introducdo do pengarnemputacional no quadro da formacéo
inicial de professores e educadores numa instauigéversitaria. A estratégia adotada tomou
como referéncia a proposta de Brennan & ResnicklAR(para estudar e avaliar o

desenvolvimento do pensamento computacional.

Foi desenhado um estudo-piloto com o0s objectivasimestigar a adequabilidade das
dimensdes presentes no referido quadro, para extorda formacdao inicial de professores, e
avaliar a relevancia atribuida ao desenvolvimento pgnsamento computacional pelos
estudantes, no quadro do seu processo formativo.

Participaram na investigagéo 44 estudantes de suesdicenciatura e mestrado em ensino.

Foi usada uma metodologia de investigacdo quaktatbm recurso a analise de projectos em
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linguagem de programacgdo Scratch e multimédiatoreda e entrevistas focus-group como
técnicas de recolha de dados. Serdo apresentadmsuitados preliminares do estudo e
discutida a importancia de criar experiéncias etopalades de aprendizagem apropriadas ao
desenvolvimento do pensamento computacional deslasies envolvidos de modo a que
possam, como cidadaos, preparar-se para uma steiedda vez mais exigente e complexa e
como futuros profissionais da educacdo, para fartido do potencial educativo dos

computadores.

Palavras-Chave Pensamento computacional, formacéo inicial déepsores

Abstract:

The text describes and analyses the introductiocoofputational thinking in the context of
initial teacher education in a university contéitte strategy took the framework proposed by
Brennan & Resnick (2012) to study and evaluatedthelopment of computational thinking.
We designed a pilot study aimed to investigateatiequacy of the dimensions present in the
referred framework, in the context of initial teachtraining, as well as evaluating the
attributed relevance to the development of computat thinking by future teachers as part
of their raining process. A sample of 44 studeraigigpated in the research selected from
undergraduate and master's courses. A qualitattgearch methodology was adopted,
using Programming Scratch Language and multimed@egs, reports and focus-group
interviews as main data collection techniques.

Preliminary results of the pilot-study will be peesed and discussed the importance of
providing experiences and learning opportunitiestite initial teacher training students,
appropriate to the development of computationalkiinig so that students can, as citizens, to
prepare for an increasingly demanding and complesiesy and, as future education

professionals, to take fully advantage educatipo&ntial of the computers.

Keywords: computational thinking, pre-service teacher edioa
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RESUMO:

A gualidade do ensino e da aprendizagem no Engsiper®®r esta diretamente relacionada a
formacdo leitora na universidade. Esta € a prihcjpstificativa desta pesquisa quali-
quantitativa de poés-doutorado, que descreve ol{aithr de universitarios ingressantes no
curso de Pedagogia de duas universidades brasildiaiversidade Estadual Paulista
(UNESP - Sao Paulo) e a Universidade Federal delasioka (UFU — Minas Gerais).
Apresentamos resultados parciais do questionahicadp a 56 alunos (55 alunas e 1 aluno),
ingressantes no curso de Pedagogia da UFU em @&ldados apontam um perfil-leitor de
universitarios que leem igualmente em suportesasgws e digitais (83,9%), sendo que 0s
suportes impressos mais lidos sdo apostilas (45é&umas), livros (31 ocorréncias) e revistas
(28 ocorréncias). Ja os suportes digitais maisuéretps sdo a tela do computador (36
ocorréncias) e a tela do computador e TV (14 oncia8). 62,5% dos sujeitos leem
diariamente na tela do computador e 25% semanatm@stlivros lidos sdo primordialmente

emprestados da biblioteca da universidade (35 @coias) ou xerocopiados (32 ocorréncias),
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sendo que 71,9% frequentam a biblioteca univeiait@rs professores foram apontados como
principais agentes motivadores para a leitura ¢&8réncias). 35,7% dos sujeitos leem 1 livro
por més e 35% leem jornal diario. Google e outies sle pesquisa (51 ocorréncias), emails
(47 ocorréncias), redes sociais cofacebooke orkut (44 ocorréncias) sdo os mais lidos na
tela do PC . Dois objetivos de leitura destacameseonhecimento (50 ocorréncias) e as
obrigagOes escolares (45 ocorréncias). 71,5% ddEipantes esperam que a universidade
contribua para sua formacéo leitora. Os resultgusiais evidenciam que, para esses

futuros professores, a universidade é o princippheo de leitura e de formacao leitora.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura. Praticas de Leitura. Perfil-Leitor de Usrisitarios. Leitura

no Ensino Superior. Ensino e aprendizagem da &iformacao leitora

ABSTRACT:

The quality of teaching and learning in higher exdiom is directly related to the formation
reader at the university. This is the main readahie qualitative and quantitative research of
postdoctoral, which describes the profile-readavemity freshmen in pedagogy course of
two Brazilian universities |: Universidade EstadBalulista (UNESP - Sdo Paulo) and the
Universidade Federal de Uberlandia (UFU - Minasai33r We present partial results of the
guestionnaire administered to 56 students (55 stadend 1 student), entering the Faculty of
Education of the UFU in 2011. The data show a [wafollege player who read also in
printed and digital (83.9%), and the most print raeare read handouts (45 occurrences),
books (31 occurrences) and magazines (28 occuskrig@ce digital media is frequently the
computer screen (36 occurrences) and the compereersand TV (14 occurrences). 62.5%
of the subjects read on a computer screen daily2&8kelweekly. The books are read primarily
borrowed from the university library (35 occurrescer xerocopiados (32 occurrences), and
71.9% attend university library. Teachers were fidied as key players motivators for
reading (46 occurrences). 35.7% of the subjects$ telaook per month and 35% read a daily
newspaper. Google and other search sites (51 etmas), emails (47 occurrences), social
networks like facebook and orkut (44 occurrences)tlae most read on your PC screen. Two
goals of reading are: knowledge (50 occurrenced)smmool obligations (45 occurrences).
71.5% of the participants expect that the universiintributes to their formation reader.
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Partial results show that, for these future teaghe university is the main reading space and

training reader.

KEY-WORDS: Reading. Practice Reading. Reader Profile-UnitserReading in Higher

Education. Teaching and learning to read. Formatader

Introducao

Este texto aborda uma pesquisa de pdés-doutoradenwdgida em duas universidades
brasileiras, Universidade Federal de UberlandiaUJJE Universidade Estadual Paulista
(UNESP), tendo como pano de fundo um estudo, debedw anteriormente, na
Universidade de Evora e no Instituto PolitécnicoQ#sstelo Branco (Balga, Costa, Pires &
Pais, 2009). Esta pesquisa de pos-doutorado camimua participacdo da Universidade de
Evora, onde foi realizado o estagio pds-doutorah a supervisdo da professora doutora
Angela Balca.

De uma maneira geral, a sociedade pressupde quavessitarios, ao ingressarem no
ensino superior, trazem experiéncias de leiturastdaidas em diferentes comunidades
leitoras, por influéncia de seu entorno: escolegjag familia etc. e de suas caracteristicas
individuais, faixa etaria, amigos e outros. Poda@io adentrarem a universidade sdo ainda
leitores em formacédo, com diferentes historias aiieira, que apresentam aproximacdes e
distanciamentos, e, nesta perspectiva, considerailmodamental que a universidade
configure-se como espaco de formacéo leitora, ge@cordo com Balga, Costa, Pires & Pais
(2009, p.237), os alunos universitarios “sdo legsagm construcao”.

As praticas de leitura realizam-se em espacos gos/& publicos, sdo, portanto, espagos
também de formacao leitora. Embora a universidagewsn desses espacos, observamos que
muitas vezes ndo cumpre o papel de formar leitpmgsentender que 0s universitarios
ingressantes sao leitores “prontos”.

De acordo com Bortolanza (2010, p. 13):

Somos leitores na escola e fora dela e nossasas &t diferenciam
de acordo com as condi¢cdes subjetivas e objetivasgee nos
encontramos, os espacos onde lemos, os objetieodefinimos, os
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suportes que temos em maos, 0S interesses gque oMEMMas
comunidades leitoras com as quais nos identificag®praticas que
herdamos e aquelas que reinventamos no cotidiaomiraamente.

As préticas de leitura realizam-se em espacosuaisinais como a familia, a igreja, o
trabalho, a escola, e outros como circulo de amigim nos grupos de pertencimento com

0s quais compartilhamos leituras, mas parecengseradas pela instituicdo escolar.

O Estudo

O estudo, desenvolvido por nés, configurou-se camoestudo de natureza quantitativa,
tendo sido um estudo descritivo com levantamentaatis. Chamamos a atencéo para o
facto de o ambito deste estudo estar limitado a chstituicoes de ensino superior, 0 que nao
possibilita generaliza¢cbes, com os dados que segairam apurar.

Como instrumento de recolha de dados utilizamesjoérito por questionario, cuja aplicacao
procurou obter alguns dados relativos as pratiedsitlra dos estudantes do ensino superior.
Este questionario foi elaborado tendo por base estopnario, construido e aplicado
anteriormente, no estudo de Bal¢a, Costa, Piresise(B009). O questionario foi aplicado no
1.° semestre de 2011. Os universitarios respondenaiguestionario impresso com 9 topicos:
| — perfil dos sujeitos participantes (10 questfds) suportes de leitura (3 questdes); Il —
acesso a leitura (7 questdes); IV — espacos privadaiblicos de leitura (3 questdes), V —
tempos de leitura (2 questdes); VI — propositosotiviacdes de leitura (2 questdes); VII —
maneiras de ler e leituras (17 questdes); Vllirmfgéo leitora na escola (16 questdes); IX —
concepcao de leitura e leitor (2 questdes).

A amostra do estudo era constituida por 56 alumo4.tlano do curso de Pedagogia, que
entraram na Universidade no ano de 2011. Todosadesdapresentados referem-se ao
periodo entre janeiro e maio de 2011, uma vez gpesguisa foi aplicada no 1.° semestre
deste ano.

Antes de apresentarmos os resultados da pesgadareeemos que nem sempre os dados
coletados e analisados em pesquisas sobre leiamgem uma relacéo de transparéncia com
as praticas, no sentido de que os leitores pesipsisado explicitam essa relacdo imediata.
Assim, é preciso, de um lado, relativizar os daamwalisados, de outro, buscar indicios que

permitam inferir essas praticas para além das seapdadas.
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Esclarecemos, ainda, que, para algumas questoesartaspantes podiam assinalar mais de
uma resposta, por isso, tomamos o0 numero de fre@sr Nndo 0 numero de sujeitos em
algumas questfes. Apenas para as questdes que/essitérios podiam assinalar uma unica
alternativa como resposta é que nossa analise tooroa referéncia o niumero de sujeitos da

pesquisa.

Apresentacdo, analise e discussao dos resultados

1. Perfil dos universitarios participantes

Neste Conferéncia, apresentam-se apenas os da@osntes a Universidade Federal de
Uberlandia, Minas Gerais, Brasil.
Participaram da pesquisa 56 universitarios ingrégesano curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Uberlandia, estado de M@esis (Brasil), sendo 1,78% do sexo
masculino e 98, 22% do sexo feminino, ou seja, apd&nuniversitario do sexo masculino e
55 do sexto feminino, na faixa etaria que varigieeh6 a 43 anos, com media de 21 anos e
nove meses e desvio padrao de seis anos e oite.n$E&e26 alunos do curso diurno (46,4%)
e 30 alunos do curso noturno (53,6%).
A maioria dos inquiridos frequentou escolas puBliga ensino fundamental (mais de 90%
dos universitarios frequentaram escolas publioas),torno de 7% estudaram em escolas
particulares. Esses indices mantém-se no ensinm@haioria frequentou escolas publicas
brasileiras. Apenas 3 alunos (5,4%) participam Idena programa universitario, projeto,
estagio, grupo de pesquisa, um numero reduzidamikemsitarios, visto o crescimento atual
de programas e bolsas concedidas pelo governaafeder

No mercado de trabalho ja estdo inseridos 31 desseersitarios (55,4%), sendo que
25 (44,6%) ainda nao trabalham. Quanto a ocupagdftsgional, 19,4% trabalham como
auxiliares administrativos, ha 16,1% operadoretetianarketing e 9,7 % sao atendentes. A
jornada de trabalho mais frequente € de 6 hora®%@5 seguida da jornada de 8 horas
(22,6%). A entrada no mercado de trabalho, antesmoelo ingresso na universidade, indica
que metade dos universitarios ingressantes nadalidp condi¢des financeiras e, por isso,

trabalham e estudam simultaneamente.
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2. Quanto as maneiras de ler

Hébrard (1996, p. 37) afirma que “na escola, ndo léitura que se adquire, mas sédo as
maneiras de ler que ai se revelam. Ao aprender, a lerianca contentar-se-ia em reinvestir
no dominio do escrito as praticas culturais maraigelo seu meio imediato.”. Para o Autor,
o ato de ler é, portanto, um processo de produe&edtido no qual as inferéncias do leitor
apoiam-se mais sobre seu capital cultural que sobEenica de decifracdo. No encontro com
0 texto escrito, o aprendiz-leitor precisa refesum horizonte de referéncia, articulando trés
temas: trazer o campo cultural de origem de sepoguae pertencimento, operar essas
referéncias a partir das praticas escritas e aprerglsignos escritos.

Na perspectiva da leitura como pratica culturafindeos as maneiras de ler como gestos,
habitos e espacos que se constituem, organizanieseniemente nos mais diversos grupos
de leitores, segundo fatores como competéncia peranormas e convencdes que
estabelecem usos legitimos do livro e de outroertes expectativas e interesses (Cavallo &
Chatrtier, 2002).

Segundo Chartier (2004),a mudanca da leitura axed p silenciosa foi a primeira grande
mudanca na historia da leitura que passou pogtegsles revolu¢des. Sem precisar da voz, a
leitura silenciosa provocou mudancas nas pratiedsitlira, novos usos do impresso e novas
posturas do leitor possibilitaram ler com rapidpayacidade e livremente. Ha que se
considerar ainda que “uma histéria das maneirasedeleve identificar as disposi¢coes
especificas que distinguem as comunidades leieastradicdes de leitura.” (Chartier, 2009,
p.178-179).

Os dados sobre as maneiras de ler apontam aalsitenciosa em primeiro lugar com
35,5% de frequéncia, seguida da releitura de teedbs textos (21,1%), anotacdes durante a
leitura (19,5%), releitura do texto com 12,2%, \lzegdo durante o ato de ler com 9,8% e
leitura em voz alta com apenas 2,4%. Leem ouvindsica 5,1% dos participantes do estudo,
vendo televisdao 3,8%, com acompanhantes durargiusal (2,5%). A leitura individual é a
preferida dos universitarios com 64,6%; 12,6% dusarsitarios comentam o que leem com
outras pessoas; e recomendam a leitura feita p@@sdl0,1% dos participantes da pesquisa.

Entre os 56 universitarios participantes, 25 délds7%) aprenderam a ler na tela do
computador com a ajuda da familia. Em cursos lideethformatica aprenderam a ler na tela

19 universitarios (31,7%) e 10 (16,7%) indicaranusm de programas de computador na
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aprendizagem da leitura digital. Apenas 4 alunes%® apontaram a sala de informética da
escola como locus de aprendizagem da leitura aa tel

3. Quanto aos suportes de leitura

De acordo com Marcuschi (2003, p. 8), entendermasocsuporte de um género “um
locus fisico ou virtual com formato especifico qpeeve de base ou ambiente de fixacdo do
género materializado como texto”.

Entre os suportes utilizados para ler, 47 unitémiss (83,9%) leem impressos e
digitais; apenas 6 declaram ler mais em suportepressos; e 3 deles leem
predominantemente em suportes digitais. Os supongessos lidos com mais ocorréncia
sdo as apostilas (25,7%), seguindo-se livros (1) %evistas (16%). Os livros didaticos
(12%) aparecem em quarto lugar e, em quinto luggrjornais (10,8%). Em relacdo aos
suportes digitais, 36 universitarios (64,3%) dextader na tela do computador; 14 (25%)
leem na tela do computador e na tela da TV; 3 uwsitaios (7,1%) leem na tela do

computador, na TV e no celular.

4. Quanto ao acesso a leitura

Entre os 56 universitarios participantes da pesquB5 (62,5%) declaram ler
diariamente na tela do computador; 14 universga(@b%) leem semanalmente; e 6 deles
(10,7%) leem eventualmente. E preciso destacaeqire os 56 participantes da pesquisa, 22
(34,4%) tem computador préprio; 33 (51,5%) usacomputador da familia; e 5 (7,8%)
acessam na universidade. Embora a leitura diarialaalo computador tenha uma frequéncia
alta, de 62,5%, contraditoriamente apenas cercandeterco dos universitarios (34,4%)
possuem seu préprio computador.

Os livros lidos pelos universitarios deste estado retirados de biblioteca (25,9%),
fotocopiados (23,7%), emprestados de amigos (19,88thprados em livraria (11,9%), da
familia (10,4%). Mais de 40% das revistas lidas \é@rfontes ndo esclarecidas, assinaladas
na alternativa “outros”. Das revistas lidas, 31,886 emprestadas, 13% sdo assinadas pela

familia ou pelo proprio universitario.
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5. Quanto a leitura de impressos (livros, revistagnais)

Entre os 56 universitarios participantes, 40 (%d),A80 responderam se leem revistas,
evidenciando que esse tipo de periddico pode @ faarte das leituras mais frequentes dos
universitarios. Das revistas impressas lidas, st@Weja € lida por 2 universitarios, seguida
das revistas: A Liahona, Atrevida, Capricho, Caig®yca, Filosofia, Nova Escola, Claudia,
Quem, Gloss, Escola, Ti Ti Ti, indicadas por apamasaluno cada uma delas.

Inquiridos sobre a periodicidade da leitura destas, 28 universitarios confirmaram que nédo
leem revistas impressas; 20,7% dos estudantesurgiez lia revistas mensalmente e 13,8%
mencionou que o fazia semanalmente.

Os assuntos preferidos sdo educacdo (15,6%), sélR2%), moda (11,3%),
alimentacéo (10,6%), cultura e assuntos gerai®dP,9s nimeros apontam claramente que a
leitura de revistas ndo ocupa um lugar significativo repertério dos universitarios
ingressantes.

Quanto ao periddico jornal, acima de 30% dos usité&ios declararam n&o ler
nenhum jornal impresso. Entre os jornais lidos esgarnal local Correio (38,5%), seguido
pelos jornais Tudo ja (23,1%) também local, e FalkaSao Paulo (15,4%), um jornal de
circulacdo nacional. Declaram ler jornais diariatee35% dos universitarios pesquisados. Os
assuntos preferidos nas leituras de jornais impses8o as noticias regionais e nacionais
(14,9%), cultura (12,7%,), horéscopo (9,9%), colsoaial (9,4%), noticias internacionais
(8,3%), ciéncias e tecnologias (7,7%), palavrazamas, esporte e turismo apresentam a
ocorréncia de 5%.

A periodicidade com que os universitarios ingretssa leem o livro impresso € a
seguinte: 3 universitarios (5,4%) leem 1 livro pemana, 12 universitarios (21,4%) leem um
livro quinzenalmente, 20 universitarios (35,7%)nbeam livro por més, 14 universitarios
(25%) leem um livro por semestre e 3 (5,4%) leemlivra por ano. Inquiridos quantos livros
haviam lido em 2011, 16 universitarios leram umodj\8 universitarios leram 2 livros, 10
universitarios leram 3 livros, 5 leram 4 livroslé8am 5 livros e 1 leu 6 livros. Entre os

pesquisados, 6 declararam néo ter lido nenhum livro
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6. Quanto as leituras na Internet

Entre os 56 universitarios participantes do estddo(14,4%) declaram navegar pelo
Google e outros sites de pesquisa e 44 (12,4%) vs@d@s sociais como o facebook. Seguem
pela frequéncia as respostas assinaladas: emaij3%{), sites de conversacdo como MSN
(12,1%), sites de mausica (9,6%), sites académi&8%), livros (5,9%), sites de
relacionamento (4,2%), revistas (4%), jornais (3,7ftmes (3,1%), jogos (2,3%), outros
sites (0,6%).

7. Quanto aos propdsitos e motivagdes para a leitura

Ler para conhecer € objetivo primeiro dos univarsis ingressantes, com 27,9% de
frequéncia seguida das obrigagbes escolares (2&5%gtenimento (15,6%), prazer (13,9),
interacdo com outras pessoas (7,2%). Ja as madivagd® mobilizam os universitarios para a
leitura sdo: orientacdo dos professores (29,9%licagdo de amigos (25,3%), filmes e
novelas (11,7%), eventos como congressos, encogtito§10,4%), propaganda na internet e
TV (9,1%), ambiente acolhedor em casa (7,8%), lmecdo de best-sellers (4,5%).

8. Quanto ao tempo para ler e momentos preferidos

A leitura diaria ocupa o primeiro lugar, com 42,48éguida de leitura em fins de
semana (28,8%), e da leitura eventual (13,7%). &®ms indagados em que momentos
preferem ler, 0s universitarios ingressantes redgrmnem maior namero que € nas horas
livres (44,1%), a seguir antes dormir (23,4%), ocpeso para a universidade ou para o

trabalho aparece em terceiro lugar (22,1%).

9. Quantos aos espacos de leitura

Chartier (1996) aponta que as leituras publicasvagas constituiam no passado duas
representacdes contraditorias. A leitura privadarealizada na intimidade do lar, ja a leitura
publica realizava-se como um cerimonial coletam, que alguém lia para iletrados ou pouco

letrados ouvirem, como os serbes. As mulheres, lpmovavelmente, em siléncio, enquanto
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as leituras coletivas ou publicas eram em voz alaenciando uma relacdo entre leitura
silenciosa e leitura no espago privado, leitui@ er leitura no espacgo publico. Embora as
leituras intimas, individuais e silenciosas tenhamredominado nos espacgos privados,
contraditoriamente os objetos de leitura (livresjstas, jornais) publicizaram-se no cotidiano
e fomentaram a leitura-consumo, leitores que parecada vez mais consumidores que
leitores.

O estudo revelou que os universitarios leem npages privados de casa. O espaco
mais utilizado para as leituras privadas € o qu@@¢b%), seguido pela sala (24,2%), varanda
(11,5%), a cozinha (7,4%) e o escritorio (4,2%). ntr& os 56 participantes da pesquisa, 23
universitarios (29,9%) organizam seus livros enargst, 15 (19,4%) em pastas, 10 (13%)
deles em caixas e 10 (13%) em escrivaninhas. Cxcesppublicos de leitura escolhidos
pelos universitarios participantes da pesquisanforeom maior frequéncia a universidade
(27,6%), a biblioteca (21,8%), no transporte, 6gilou carro (14,4,5), em consultérios de
médicos e dentistas (10,3%) e no trabalho (8,6%8).uNiversidade, os participantes da
pesquisa leem em primeiro lugar na sala de auk)38eguindo-se a biblioteca (29,2%), a
sala de informatica (10,2%), sala de reunibes dE|psa e corredores (6,6%), diretorio
académico (4,4%), cafés, (2,9%), restaurante wsitaeio (2,2%). A biblioteca universitaria é
frequentada por 71,9% dos universitarios. Seguem+siblioteca municipal com 11,3% de
ocorréncia e as comunitarias (4,2%). Destaca-sex@ptagem daqueles que nao frequentam
nenhuma biblioteca, 9,8%.

Na rua, a leitura dos universitarios € preferdnm@ate realizada em outdoors (19%),
seguida dos letreiros de loja (18,3%), panfletopréssos distribuidos (16,7%), mensagens
em carros e caminhdes (16,3%), placas de trarEitd %), painéis eletrénicos (12,7%). No
espaco publico da rua, os suportes de leitura ess@oniveis para os leitores que transitam.
Séo leituras rapidas que devem comunicar uma memsagpidamente como as placas de
transito; outras devem convencer o leitor a consalgo, como as publicidades de outdoors e
panfletos distribuidos na rua; ja as frases deosamg caminhdes diferenciam-se pela

mensagem que pretendem comunicar.
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10.Quanto as leituras em familia

Para Chartier, Clesse e Hébrard (1996), fazemo$ongo percurso para aprender a
ler, desde a infancia, com a familia entramos entato com os objetos escritos ainda sem
saber decifra-los, embalagens, jornais, revisia®sl etc habitam nosso entorno. Muitos dos
leitores tém na familia sua primeira figura deoleit

De acordo com Ferreira (2003, p. 1),

Esta figura do leitor ndo é causa e nem consecuéacexpansdo da
imprensa, da obrigatoriedade e difusdo da escoimapa, da
alfabetizacdo em massa das populacdes urbanasnpléagiio do
mercado de livros por editores. Esta figura acormnpaiodos esses
aspectos, e ainda outro como: a valorizacdo dalifamei sua
privacidade, a idéia de tempo livre para o consutao leitura,
consolidados a partir do século XIX.

Os dados analisados do tépico leituras em fammi@stram que a maioria dos
universitarios (91,8%) ndo leem em familia, apehamntre os 56 participantes do estudo
(8,9%) realizam esse tipo de leitura compartilhgelatre os universitarios que leem em
familia, a Biblia, os textos religiosos e de o@edb espiritual sdo os mais frequentes (31,%),
leitura de jornais, revistas e panfletos de propdgaparece em segundo lugar com 15,9%,
seguem-se 0S convites e correspondéncia com 15,8% eontratos, manuais, receitas
culinarias com 10,5%, e as historias para cria(f;8986).

Entre os 5 universitarios que realizam leiturasfamilia, 4 (44,4%) deles participam
de leituras compartilhadas em que alguém |é emaltazpara todos, 1 universitario realiza
leituras em familia, embora reunidos, cada um zaalindividualmente sua leitura
silenciosamente.

Outro tipo de leitura realizada pelos univergigingressantes, ndo em familia, mas
para a familia, revela que 29 (51,8%) nao leem emalta para algum membro da familia,
sendo que 27 (48,2%) leem. Entre os 27 universgdue leem em voz alta para a familia,
22,3% leem para os filhos, 18,5% para os irmaod,%4Jara os pais. Ao serem perguntados
0 que leem para alguém da familia, os universgariesponderam que leem assuntos
interessantes (16,7%), historinhas para crian¢ca®%(8 Aqui destacamos a frequéncia

significativa da leitura dos universitarios pargugim da familia.
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11.Quanto as leituras religiosas e de orientacdo edpal
De acordo com Cavallo e Chartier (2002, p. 34),

todas as igrejas se esforgcam para transformarnsidas em leitores e
para apoiar numa producdo multiplicada de livrogm&namento, de
devocao e de liturgia, os novos procedimentos @xigpela reforma
religiosa. A leitura torna-se, assim, em sua dgfimi espiritual e
piedosa, inteiramente comandada pela relacdo cous.XEa ndo
encontra em si mesma sua finalidade, devendo aiteentar a

existéncia crista do fiel, levado para além dooligelo proprio livro,

conduzindo, dos textos decifrados, comentados, tatkxl, para a
experiéncia singular e imediata do sagrado.

As leituras da Biblia somam 44% de frequénciaeg®os religiosos de igreja que o0s
universitarios frequentam (17,1%), de doutrinasrisalistas e de auto-ajuda sdo 11,8%,
mas 13,2% néo realizam nenhuma leitura religiospiritualista ou de auto-ajuda. Essas
leituras séo feitas em casa e individualmente #28,4m missas (16,5%), leituras de folhetos
de missa (14,7%), leituras em grupos de jovensgogai (12,8%), em cultos (9,2%), em

catequeses e novenas (8,3%), em reuniées comasi{érbo).

12.Formacao leitora na escola

Ao serem questionados se haviam aprendido asldiversos géneros textuais
na educacao basica, 47 (75%) participantes da jgesgsponderam “sim” e 9 responderam
“ndo”. A pesquisa nao avaliou as concepcdes de rgéntextuais dos universitarios
ingressantes, 0 que demandaria outra pesquis@nimminos a usar 0 agrupamento proposto
por Schneuwly e Dolz (2010). As questbes seguimbeguestionario levantaram dados sobre
gue géneros textuais teriam aprendido a ler.

Segundo Schneuwly e Dolz (2010), os géneros tesxtf® instrumentos. Os autores
propde um agrupamento provisoério, sem reduzi-l@hgessa-los em uma classificacdo. O
agrupamento atende a trés critérios bésicos: adidfies sociais voltadas ao ensino, a
distingbes que preexistem em manuais e curric@ldspmogeneidade das capacidades de
linguagem dominantes em um agrupamento. Baseandwesses critérios, 0s autores

estabeleceram agrupamentos que encerram as rasyatis relatos, a argumentagdo, as
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exposicdes e as descricOes de acdes. Para amaligéneros textuais aprendidos na escola,
empregamos a proposta de agrupamento dos autores.

Os géneros literarios de narrativas ficcionaisariorassinalados de acordo com a
ocorréncia. Os romances aparecem em primeiro legan, 12,3%; a seguir aparecem com
11,4% contos; com 10,5%, a cronica literaria; cQf%® a fabula; com 9,1%, a lenda; com
8,2%, narrativa de aventura; com 6,7%, histériaragagla; romance histérico com 5,6%;
piada (4,1%); adivinha, biografia romanceada eatiag de ficcao (3,8%); novela fantastica e
conto maravilhoso (1,8%); narrativa mitica (1,2%gtrativa de enigma (0,9%).

Os géneros textuais de relatos de experiéncinadados foram relatos de experiéncia
de vida (14,5%), a reportagem e o relato histé(ict?), biografia (10,6), autobiografia
(10,1%), relato de viagem (9,7%), diario intimo4f®), curriculum vitae (6,6%), testemunho
(5,3%), ensaio ou perfil biografico (4%), crbénicacisl, anedota ou caso (3,5%), cronica
esportiva (1,8%).

Quanto aos géneros de argumentacao de problewgias sontroversos aprendidos na
escola, as alternativas assinaladas com maiompamar ocorréncia foram: textos expositivos
em livros didaticos (16,5%), resumo de textos eixpos (14,3%), texto explicativo (13%),
exposicdo oral (10,4%), seminério e palestra (10&sgnha (7%), comunicacgdo oral (5,2%),
entrevista de especialista (3%), artigo enciclopgd tomada de notas (2,6%), relatério oral
de experiéncia (2,2%), relatorio cientifico (1,7%9nferéncia (0,9%), verbete (0,4%).

Os géneros textuais de descricdes de acOes qeerancinstrucdes e prescricbes
aprendidos na escola foram assinalados pela seguwobrréncia: receita (18,4%),
regulamento (17,5%), instrucao de uso e textoptess (16,5%), regras de jogo (15,5%),

comandos diversos e instru¢cées de montagens (7,8%).

13. Leitura na universidade

Abordados sobre as leituras que realizam no cuwsopedagogia, 50% dos
universitarios ingressantes responderam nem serpprécipam dessas leituras, 46%
participam sempre e 3,6% ndo participam de formehum@a. A leitura de textos sempre
fragmentados teve 67,9% de frequéncia enquant@@f4ponderam que as vezes 0s textos
lidos sédo fragmentados e apenas 1 participanteomdsp que 0s textos ndo sao

fragmentados.
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Ao serem indagados se as leituras realizadas iséotidas em sala de aula, 58,9%
responderam que sao discutidas, 41% que nem sadpiscutidas, nenhum respondeu que
as leituras nao sdo discutidas. Inquiridos aindasskeituras do curso de pedagogia motivam
para outras leituras por iniciativa propria, algyesticipantes da pesquisa responderam
positivamente (23,2%), outros referiram que nao reétivadoras (28,6%), e ainda outros
mencionaram que sO as vezes (48,2%). Ainda sobreitasas no curso de pedagogia,
perguntados sobre a origem das referéncias das le/textos lidos, 42,5% responderam que
sao fotocopiados, 24% retirados da biblioteca, %7r8sponderam que sao disponibilizados
na internet, 7,8% que sao comprados ou emprestAdoatividades que séo realizadas em
sala de aula apontam que 26% séo atividades dereengdo de textos académicos, 23,8%
atividades de leitura silenciosa, 12,2% de leite@spartilhadas, 9,9% atividades de leitura
oral, 9,4% técnicas para melhorar o desempenhcedurd, 7,7% atividades de orientacéo

para leitura na biblioteca e pesquisa.

Consideracoes finais

A pesquisa apontou um perfil de universitariosejts; a maioria do sexo feminino,
confirmando a crescente feminizacdo dos curso®meaf;do de professores, tendéncia que
vem se firmando desde que as mulheres tiveramaéesscola e ao mercado de trabalho. O
perfil leitor que tracamos de universitarios ingesges mostra que 0S universitarios
ingressantes sao leitores que leem silenciosareantividualmente.

Constatamos que suas leituras em suportes digifessubstituem as leituras em
suportes impressos, sendo reduzidissimo o numerandersitarios que leem mais em
suportes impressos, assim como também é reduzitamero de universitarios que leem
predominantemente em suportes digitais. Poucoselrsitarios ingressantes declaram ter
aprendido a ler na tela do computador na escolantapdo para uma questdo ainda néo
resolvida, em plena era tecnoldgica, a escola miweu o desafio de ensinar a ler em
suportes digitais.

Mais da metade dos universitarios leem diariamaat¢éela do computador, embora
cerca de um terco dos universitarios participadéepesquisa ndo tenha computador proprio,
pois a maioria usa o computador da familia e deeusidade. A leitura na tela do computador

indica que a comunicacdo dos universitarios porilenf@z parte do cotidiano. Os sites de
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pesquisa como o Google e redes sociais sdao os atassados pelos universitarios
ingressantes.

Constatamos que a fotocoOpia € o recurso maigadid pelos universitarios para ler
livros, assim como a biblioteca universitaria. @utinte significativa para a leitura de livros
€ o empréstimo de amigos. Esses dados evidenci@amogjwniversitarios parecem nao
adquirir sua propria biblioteca durante a graduacéo

Quanto a leitura de revistas, cerca de 70% neponeleram a esta questéo, sugerindo
que esse tipo de impresso € menos lidos por etdmra proliferem os titulos e tiragem de
revistas vendidas em bancas a precos mddicos. Qatlo relevante é que nenhuma revista
académica foi apontada pelos universitarios ppeities da pesquisa, o que indica que ao
adentrarem a universidade ndo séo orientadosgitueak de revistas académico-cintificas.

Quanto a leitura de jornais impressos, emboraacee 70% dos universitarios
declarem ler jornal impresso, os jornais lidos E&ais, de duvidosa qualidade, sendo que
apenas 1 universitario indicou um jornal de circ@tanacional. Esses dados provavelmente
apontam para o crescimento da audiéncia dos jaielaigsivos.

A frequéncia com que os universitario ingressatges livros impressos mostra que
estas leituras sdo mais mensais (35,7%), segualéstdras semestrais (25%). Esses dados
indicam que o0s universitarios leem apesar de todque até certo ponto pode levar ao
guestionamento do discurso escolar que afirma“qaalunos leem pouco ou nao leem”.

A busca de informacdes e o cumprimento das oliegm@scolares sdo os dois
objetivos que se destacam na leitura dos univeostingressantes. Quanto as motivacoes, a
expressiva frequéncia da alternativa orientagdopdofessores demonstra a importancia do
papel do professor na formagéao leitora como motivdds leituras de seus alunos.

A frequéncia de leituras diarias aponta que ogausitarios leem no cotidiano, sendo
essas leituras nas horas livres, indicio de quanogersitarios para realizar leitura diarias
precisam encaixa-las entre as obrigacdes de escl@drabalho que vem em primeiro lugar.

A respeito dos espacos privados e publicos derdeib estudo revelou que as leituras
privadas sao realizadas em varios espacos damasmie a maioria dos universitarios nao
dispde de um espaco organizado para esse fim, agomescritorio, assim como ndo possuem
biblioteca pessoal. As leituras em espacgos publisme como locus privilegiado a
universidade, e nela, a sala de aula aparece emiprilugar, seguindo a biblioteca. Chama a
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atencao as leituras dos universitérios realizadagmansportes que utilizam para deslocar-se
de casa para o trabalho e para a universidade.

A frequéncia de mais de 70% dos universitariosesgantes a biblioteca universitaria
€ também um dado relevante, ao indicar a dimengécesta ocupa como espaco de leitura.
Por outro lado, os motivos porque 9,8% dos unitéies ingressantes que nao frequentam a
biblioteca € um dado a ser investigado.

A leitura na rua, em suportes préprios desse esgagma leitura que se realiza sem
protocolos e ritos, na qual o leitor poder ler artta no carro em movimento, em pé diante
de um letreiro, o que mostra um despojamento déuggosisica dos leitores. Os outdoors
lidos por 48 universitarios entre 0os 56 que pgrdidam da pesquisa, seguidos pelos letreiros
de lojas lidos por 46 universitarios, as mensagemgarros e caminhdes (41), panfletos (42),
placas de transito (38) apontam claramente a praseacica desse suporte de leitura que tem
frequéncia maior que a leitura de placas de ti@nsit

A frequéncia de leituras religiosas em familia treoa relagdo imediata entre estas e
as leituras religiosas, embora as mudancas natwstriamiliar parecam ter influido
diretamente na baixa frequéncia das leituras paiwadm familia, pois 91,8% dos
universitérios participantes néo realizam leitiasfamilia e, entre os que leem, a leitura da
Biblia, de textos religiosos e de orientagdo esgifitem a maior ocorréncia. E preciso
destacar que entre 56 universitarios apenas 5mastu compartilhar leituras em familia.

Entretanto, quando solicitados a responder se |mma alguém da familia, 27
universitarios responderam que sim. A leitura eoz walta para os filhos teve maior
incidéncia. Se de um lado sdo poucas as leituragaerilia compartilhadas; de outro, as
leituras do universitario em voz alta para alguénfegnilia séo significativas.

Quanto a leitura da diversidade de géneros textoa escola, 0s universitarios
ingressantes apontam 0S romances como narrativamgprece em primeiro lugar, seguido
pelos relatos de experiéncia de vida, os textosstpos em livros didaticos que encerram
argumentacOes, das descricbes de acdes que encestuotdes e prescricdes a mais
assinalada foi a receita culinaria.

Sobre as leituras realizadas no curso de pedagmg@dados analisados apontaram que
a leitura de textos fragmentados é preocupantea,pbde dos textos lidos sdo compartilhados
por meio de discussdes em sala de aula, contudosasmre motivam para outras leituras.

Outro dado preocupante é que a maior parte dogstéixios no curso que 0s universitarios
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frequentam € fotocopiada, o que confirma a crescenlistria do Xerox em detrimento das
leituras de textos integrais, que leva a descamiéixacado das leituras realizadas.

Como referimos anteriormente, ndo podemos genarabsz dados obtidos neste
estudo, que aqui, recordamos, dizem apenas respditbBU. Porém, pensamos que estes
estudos podem contribuir para que o problema dadofio de leitores no ensino superior
comece a fazer parte da agenda destas instituecdes seus atores, no sentido de completar,
0 mais possivel, o perfil leitor destes alunoshafi parece-nos, ainda “leitores em

construcao”.
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Resumo:

Um dos ramos da Economia dedica-se a andlise @atdgs associadas a educacao. Ao fazé-
lo é utilizada uma metodologia de base econdémica, pantre outros assuntos, abordar a
formacdo dos individuos. Assim, para a EconomiaEdacacdo, ndo é, aparentemente,
importante — ou, pelo menos, tdo importante — agss0 (ensino-aprendizagem) de obtencéo
dessa formacgdo, mas sim o0s seus factores préytissivos — por exemplo, a nivel
microeconomico, a escolha de uma determinada &darthacdo — e/ou 0s seus factores
posteriores/consequentes — por exemplo, a niveta@eandmico, as consequéncias sobre o
nivel de desenvolvimento de um determinado pais.sibmifica que, aparentemente, 0s
aspectos pedagoégicos tém sido negligenciados pelatlra na area da Economia da
Educacgéo. Neste trabalho, descortina-se esta ajparé@navés de uma analise da literatura
sobre a matéria, recorrendo a uma abordagem desgissta permite, ndo so6 verificar até que
ponto a Pedagogia tem interessado a Economia dea&dily mas também salientar quais as

areas mais analisadas pela literatura.

Palavras-chave:Economia da Educacao; Grafos; Pedagogia; Revsddetatura.
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Abstract:

A branch of Economics is devoted to the analysighefissues related to education. In doing
so, an economic methodology is used to addressn@nother issues, the training of

individuals. So for the Economics of Educationjsitapparently less important how such
training is obtained (through a teaching-learningcpss) then its previous/explanatory factors
— for example, at the microeconomic level, the cbaif a particular area of training — and/or
its subsequent/consequential factors — for examptethe macroeconomic level, the

consequences on the level of development of a ppufhis means that, apparently, the
pedagogical aspects have been neglected by theoBdcsof Education literature. The paper
disentangles this appearance through an analysie diterature on the subject, using a graph
approach. This allows not only checking the extenivhich Pedagogy has being of interest
on the Economics of Education, but also to highlitje areas where mostly analyzed in the

literature.

Keywords: Economics of Education; Graphs; Pedagogy; LiteeaReview.

1. Introducéo

Um dos ramos da Economia dedica-se & andlise destogs associadas a educd@ato
fazé-lo é utilizada uma metodologia de base ecorepéra, entre outros assuntos, abordar a
formagcdo dos individuos. Em termos especificos,hamada Economia da Educagéo
apresenta como principais objectos de estudo au@o@ oferta e o financiamento da

educacao.

Do ponto de vista da procura de educacédo, admif@eseia da teoria do capital humano, que
a aquisicdo de educacao corresponde a um investirnem retornos positivos (no ingresso)
no mercado de trabalho (Becker, 1964). Uma definpgiticularmente interessante de capital

humano afirma que este corresponde ao nivel de et@mpas, conhecimentos e atributos

“0E interessante chamar a atenc&o para a ainda inmgiortancia que a Economia atribuiu ao conhecimelst
gue os agentes econdémicos dispdem (Caleiro, 2008b).
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sociais e de personalidade, incluindo a criatividadonsubstanciados na capacidade de

realizar trabalho de modo a produzir valor econémic

Do ponto de vista da oferta de producao, admit-edsténcia de uma funcdo de producéo, a
gual relaciona todos os elementos que sao relevaat@prendizagem (dos alunos), como o
tipo de escola, o ambiente familiar, o curso, etom os resultados dessa aquisicdo de

formacdo, em particular a entrada no mercado tdealtra (Galego & Caleiro, 2011).

Claramente, em qualquer daqueles dois elementosrideser importante @rocessode
aquisicdo da formacdo, no qual os aspectos pedagdgianham particular importancia.
Todavia, para a Economia da Educacéo, nédo €, dparente, importante — ou, pelo menos,
tdo importante — 0 processo (ensino-aprendizagenoptencédo dessa formacgédo, mas sim 0s
seus factores prévios/explicativos — por exemploival microeconémico, a escolha de uma
determinada area de formacdo — e/ou o0s seus facfwsteriores/consequentes — por
exemplo, a nivel macroeconémico, as consequénaime ® nivel de desenvolvimento de um

determinado pais (Caleiro, 2009).

Tal significa que, aparentemente, os aspectos pgdag tém sido negligenciados pela
literatura na &rea da Economia da Educacdo. Nespaltho, descortina-se esta aparéncia
através de uma analise da literatura sobre a raatédorrendo a uma abordagem de grafos.
Esta permite, ndo sé verificar até que ponto a dtagia tem interessado a Economia da

Educacdo, mas também salientar quais as areasnadisadas pela literatura.

O resto do trabalho apresenta a seguinte estruli¥aeccao 2, procede-se a uma analise,
necessariamente selectiva, da literatura na ardacdaomia da Educacdo em que, de uma
forma ou de outra, 0os aspectos pedagodgicos tenitEmasalisados. A seccdo 3, conclui 0

trabalho chamando a atencao para aquelas que sgmasendacdes, de natureza pedagdgica,

para quem ensina (e pretende que os alunos aprgidamomia (Caleiro, 2005).
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2. Uma andlise da literatura

A literatura na area da Economia da Educacéo éamiewnte, vastissinia.De facto, mesmo
recorrendo aos modernos meios de tratamento egsaroento de informacao (bibliografica)
seria de todo impossivel proceder a uma analistodke a literatura. Assim, em primeiro
lugar, restringimos o ambito da nossa andlise stesvcientificas na area da Economia da
Educacdd? De entre estas, salientam-se o Journal of Econdidiscation (Taylor &
Francis), a Education Economics (Taylor & Fran@s® Economics of Education Review

(Elsevier)®

De entre aquelas revistas, por forma a considesaonmaior nimero possivel de trabalhos
optamos pela mais antiga (publicada desde 198b)renaior frequéncia de publicacdo (6
ndameros por ano), neste caso a Economics of EdacBgview. Nesta revista, apurou-se um
total de 1812 artigos, os quais constitufram aabsse de trabaltf8 Naturalmente, a leitura
integral deste numero de trabalhos, ou mesmo dssresumos, seria uma tarefa demasiado
demorada. Assim, o processamento de informacadefim com base nas palavras-chave

(complementada pela informac&o correspondentewdo tio artigo)*

“l Uma consulta nanternet com os termosEconomicse Educationindica a existéncia de 354 milhdes de
enderecos. Curiosamente, uma consulta do mesmg dgo os termosEconomicse Pedagogyindica a
existéncia de ‘somente’ 6 940 milhares de enderecos

2 E obviamente certo que em muitas outras revist@®wgem encontrar artigos nesta area (veja-sexaonplo,
Becker & Johston, 1999; Walstad & Allgood, 1999; I8t&d & Becker, 1994) mas, claramente, a detecedo d
todos estes artigos seria uma tarefa de impossaktacdo em tempo oportuno.

43 E certamente interessante notar que os artigggecdvamente, mais lidos e mais citados sdo:e8hiRobert

J. (2010), “How Should the Financial Crisis Chamtgv We Teach Economics?, The Journal of Economic
Education, 41: 4, 403-409; McPherson, Michael 0@, “Determinants of How Students Evaluate Teeghe
The Journal of Economic Education, 37:1, 3-20; Raempoulos, George; Patrinos, Harry Anthony (2004),
“Returns to investment in education: a further upfaEducation Economics, 12:2, 111-134; Kane,;T.J.
Rockoff, J.E.; Staiger, D.O. (2008), “What doestifieation tell us about teacher effectiveness?dence from
New York City”, Economics of Education Review, %7:615-631.

4 A forma eventualmente mais facil de consultarstalide todos os artigos publicados nesta revistaiste
numa consulta a &rea da revista na base RePEc afBesePapers in Economics):
http://ideas.repec.org/s/eee/ecoedu.l{amedido em Fevereiro 02, 2013).

“5 Nesta tarefa fez-se uso do programa (grétis) siigéibliogréfica Zotero 3.(itp://www.zotero.orgacedido
em Fevereiro 13, 2013).
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Em termos metodolégicos, procede-se a uma an&liserendo & teoria dos graf§ara tal
recorreu-se ao conjunto de rotinas “igraph” par@ti://igraph.sourceforge.neticedido em

Fevereiro 02, 2013). Os resultados constam na&ifur

A partir da figura 1 pode verificar-se que existeaurelativa diversdo de assuntos associados
a pedagogia considerados na Economia da Educagi@tindo, de um modo geral, uma
relacdo directa ou indirecta entre as mesmas. Aasfm, destacam-se (em termos de
frequéncia absolutas) as seguintes areas — pamadag “schools”, “students” e “teachers”:
“achievment”; “performance”; “class size”; “peersgender”; “grades”; “learning”). Assim,
parecem salientar-se os resultados tradicionalmasg®ciados ao processo de ensino-
aprendizagem, nomeadamente o0s resultados dos, teste certo que o desempenho dos
alunos ndo é meramente medido por tal. Aparentemenino factores explicativos ou
relevantes para esses resultados salientam-sesosiaas ao tamanho das turmas e a
influéncia dos colegas ou do ambiente da turmaalfiente, destaca-se a diferenca de

géneros, em termos do seu desempenho.

% A teoria dos grafos é um ramo da matematica quel@sas relacbes entre os objetos de um determinado
conjunto, para tal considerando-se estruturas cetap@or vértices/nés — N0 OSSO caso, associaquEavras-
chave — e ligagGes/arestas entre 0s mesmos — BO 0aso, 0s trabalhos em que se verificou a oaa &los
correspondente pares de palavras-chave.
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Figura 1: O grafo das palavras-chave
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3. Conclusao

Como atras se pb6de verificar, alguns aspectos laciveados com a Pedagogia tém vindo a

interessar ao ramo da Economia que, em principas deveria tratar aqueles aspectos. De facto, ao
nivel da Economia da Educacédo, assuntos como angeséo dos alunos — medidos pelas suas
classificacbes — parecem ser explicados por aspeci®, em certa medida, se correlacionam com

guestdes pedagdgicas ou, a0 menos, com as quaiagdgia se preocupa.

Obviamente, a analise anterior carece de aferigéo,via da consideracdo de outras fontes de

informacéo bibliograficd’ Tal podera ser alvo de futuras investigacoes.

Se a Pedagogia parece apresentar um interesse pattitular para a Economia da Educacéo, néo
deixa de ser verdade que devera ser devidamemtestid conta pelos professores de Economia.
Como é sabido, a generalidade dos professoresrsitéreos — e 0os de Economia, ndo fogem a regra
— n&o tém qualquer formacéo em pedag8tial ndo significa que néo exista qualquer preogiipa
por parte daqueles em relacdo aos aspectos pedagogu com outros a eles intimamente
associados (Caleiro, 2006; 2008a; Caleiro, 2610).

De facto, as vertentes do ensino (Becker & Wafi86]1 Feiner & Roberts; 1995; Jensen & Owen,
2001; Kasper, 1991; Lumsden & Keith, 1986); métodesavaliagdo (Becker & Johnston, 1999;
Walstad & Becker, 1994), dos conteudos curricularel® avaliacdo (das disciplinas/docentes) tém
sido alvo de algumas analises. De entre estasisabe o The Handbook for Economics Lecturers

(disponivel emhttp://www.economicsnetwork.ac.uk/handbp@cedido em Fevereiro 13, 2013), o

gual ilustra claramente como se pode utilizar mookermétodos pedagdgicos no ensino da

Economia.
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Resumo:

O respeito e a valorizacdo das diferencas tornaooisdicdo indispensavel em uma sociedade, em
especial a brasileira, que busca a insercao soeiabdos os grupos historicamente excluidos, em
particular os indios. A Legislacdo brasileira, quata da educacdo indigena tem apresentado
formulacdes que dao abertura para construcdo deesomda inclusiva que respite as singularidades
dos indios. Porém, apesar de as leis garantiress gsgstdes, a comunidade indigena ainda é tratada
no meio académico com indiferenca. Partindo dessaipsa, foi desenvolvida uma investigacdo no
Estado do Amapa-Brasil, cujo objetivo era compreeras representacdes dos discentes indigenas
sobre a inclusdo do indio no ensino superior. Aestigacdo teve o suporte de um desenho
metodologico de orientagdo qualitativa. Como téexrde colecta de dados optou-se pela andlise
documental e entrevistas semi-estruturadas. A iigagsio foi realizada em duas instituicbes de
ensino superior: uma publica e uma particular. &tgpantes foram seis académicos indigenas do
curso de Pedagogia. A andlise do material coletkiboou ver indicios de que as instituicdes de
ensino superior, aqui investigadas, ainda ndo guese atender aos principios basicos da legislacao
nacional, as praticas de ensino desenvolvidasaaestdo presas a modelos tradicionais que nao
conseguem respeitar os principio da diversidaderall tdo propagados e proferidos nos discursos
académicos, mas pouco efetivados na pratica, angpessibilita muitas vezes a permanéncia do

indio no ensino superior.
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Palavras-Chave:Representacdes sociais,ensino superior e eduratjgena.

Abstract:

Respect and appreciation of differences becomepedisable in a society, especially the Brazilian,
who seeks the inclusion of all social groups histily excluded, particularly Indians. The Braaiia
legislation, which deals with indigenous educati@s presented formulations that give opening to
building an inclusive school that respite singuiasi of the Indians. However, despite laws to emsur
these issues, the indigenous community is stithte@ with indifference in academia. From this
premise, we developed a research in the state afp&mBrazil, whose aim was to understand the
representations of indigenous students on the siarluof the Indian higher education. The research
was supported by a qualitative methodological degjgidance. As a technique of data collection
was chosen document analysis and semi-structutedviews. The research was conducted in two
institutions of higher education: one public ande gorivate. Participants were six scholars of
indigenous pedagogy courses. The analysis of thected material left see evidence that higher
education institutions, investigated here, still fa meet the basic principles of national ledisia,
teaching practices developed also are tied tottoadil models that fail to respect the principle of
cultural diversity, as propagated and deliverecespes in academics, but little effected in pragtice

often making it impossible to stay in the Indiagher education.

Keywords: Social representations, higher education and imdige education.
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Resumo:

Resultado de um investimento em meios humanos erigiatno dominio da Geo-Engenharia, ao
longo de quase trés décadas, a Universidade deaEMtém hoje um reconhecimento junto dos
empregadores que tém acolhido os alunos desttuig&b nas suas empresas. Este trabalho destina-
se a partilhar a experiéncia que a Universidadéwiea (UE) acumulou no Ensino e Formag&o em
Geo-Engenharia, em contexto empresarial.

O Curso de Licenciatura em Engenharia Geologic&migersidade de Evora (LEG), assim como
mais dois cursos da UE s&o pioneiros em Portugalnedida em que preveem nos seus planos
curriculares a possibilidade de os alunos pudereaslizar estagios em contexto de trabalho no
ambito de Unidades Curriculares do 6° Semestraakpetivos Cursos. No caso do LEG, apds um
periodo intensivo de quatro a cinco semanas deaftinna Universidade, seguem-se trés semanas
de estadgio numa empresa a eleger entre as trimtaage que até agora aceitaram estabelecer
protocolos para este fim. Este processo repetewde wezes por semestre. Em alternativa, os alunos
gue ndo desejem frequentar estes estagios teraofarmacdo classica na Universidade. Neste
artigo, apresentam-se os resultados até agoracaltas com este ensino diferenciado.

A adaptacdo ao modelo de Bologna dos ensinos &e21Ciclo resultou num défice de formagéo
curricular indispensavel para o pleno exercicio mtafissdo de Engenheiro Geodlogo. As
competéncias especificas adquiridas ao fim de aacda foram indicadas pela Ordem dos
Engenheiros que contudo ressalva a necessidadmaléoumacdo em Engenharia no 1° Ciclo para
reconhecer as competéncias a atribuir a cada gtacues mestrados de Engenharia. A experiéncia
de formacao no 2° ciclo em Engenharia Geologicde aensivelmente metade dos alunos € externa

a Universidade de Evora, é alvo de andalise nestaltro.

Palavras-Chave Ensino; Engenharia Geoldgica; Bolonha; Competéndmpregabilidade

Abstract:

Result of an investment in human and material nessuin the field of Geo-Engineering, over nearly
three decades, the University of Evora has nowcagmtion among employers that have accepted
students of this institution in their companies.

This work intended's to share University of Evdg&) business context accumulated experiences in

Education and Training in Geo-Engineering.
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The Degree in Geological Engineering from the Ursitg of Evora (LEG), as well as two courses
in the UE are pioneers in Portugal, to the extbairtcurricula to possible students internships tha
can be perform in the workplace under Curriculait$Jof the 3th Year of the courses.

In the case of the LEG, after an intensive peribébar to five weeks of training at the University
the students who desire it, can have a three wissship in a company to elect between the
thirty-two that so far agreed to establish protecwith the UE, for this purpose. This process is
repeated twice per semester. Alternatively, stugdemo do not wish to attend these stages will have
a classical education at the University. In thischr, we present the results achieved so far with
differentiated teaching.

The adaptation to the Bologna model of 1st and @miks resulted in a lack of training curriculum
essential to the full exercise of the Engineer Ggist profession. The specific skills acquiredhe t
end of each cycle were indicated by the Enginedentber, however pointed needed training in the
1st Cycle Engineering to recognize the skills teegeach graduate in Masters of Engineering. The
experience of training in the 2nd cycle in GeolagiEngineering, where roughly half of the students

came outside of the University of Evora, is alsalgred in this work.

Keywords: Education, Engineering Geology, Bologna; Skillsployability
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SESSAO DE ENCERRAMENTO

PASSADO E FUTURO NO PRESENTE DOS PERCURSOS DE QUAIFICACAO:
A EQUACAO DA APRENDIZAGEM
Bravo Nico
Universidade de Evora/Escola de Ciéncias Sociais

No presente de cada estudante do ensino supesexistem, em simultaneo, dois tempo e
duas vidas: o tempo passado, que encerra a vidfmiquieida e que o trouxe até ali; o tempo futuro,
gue abrira a porta para a vida que sera vivideeeatjwesta a ser preparada.

Estes dois tempos tém importancias diferentes, aaha cindividuo, nas respectivas
circunstancias histérica e social, e determinaraguaidade da vida presente, em todas as suas
dimensoes.

Como refere Nico (2001), apesar de estar directsmagado a uma determinada época da
vida, uma vez que ser estudarsgnifica, implicitamente, para 0s proprios ou @ar exterior,
pertencer a juventude{Molinari, 1992:72), a representacdo de estudaniordéra-se sempre
associada uma imagem de transitoriedade. EriksBB5(80) afirma mesmo que ser estudante
significa pertencer-se a ugrupo transitorio — eventualmente, atomizado e caracterizado pelo
individualismo e egoismgLe Bart & Merle 1997:11) -com uma instabilidade essencial, uma
metamorfose continua, um descentramento e distaania em relagdo ao meio familidiambém
Baudelotet al (1981, cit. por Molinari, 1992:81) se referem gresentacao de estudante como sendo
um “grupo social temporario e dividido pelos estudams,meio familiar e as perspectivas
profissionais”.

Ser estudante do ensino superior €, em muitasnsit&acias, a constru¢do de um equilibrio
diario, no qual se tentam ligar as experiénciasmansolidadas do passado com as projec¢des, cada
vez menos nitidas, do futuro. Chickering & Reis$#993:50) definem mesmo o estudante
universitario como sendo um individuo com um préseheio de energia, mas com um futuro e um
destino incertos. E neste contexto pessoal — piafuente mergulhado num determinado contexto
institucional, social, econémico e historico — queerre a qualificacdo cientifica, técnica e cultura
do estudante do ensino superior, tendo em contaaapreparacdo para o seu futuro pessoal e

profissional.
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Na realidade, no percurso educativo geral de bdscutonomia, a frequéncia universitaria,
particularmente durante o primeiro ano, torna-sedosprincipais suportes, com a ajuda do qual se
vai construindo e consolidando a expressdo pessoatuitas vezes profissional, de cada um
(Dominiceé, 1985:122; 1988:53). O periodo em questé estudante, sendo um periodo de transi¢ao
e de preparacéo para uma futura existéncia profiase pessoal é, de acordo com Snyders (1993:6),
um momento em que ocorrem algumas contradicbeg @str‘experiéncias de vida do passado
recente, a realidade do presente e as expectativdsituro”. Da unido dos trés vértices deste
tridangulo vital do estudante universitario, nasagrapoligono individualizado e Gnico, consoante a
preponderancia de cada um dos vértices na vidatddante universitario.

Uma importante alteracdo no perfil dos estudantegetsitarios tem, entretanto, vindo a
ocorrer, no passado recente do ensino superiouqu@s: o crescente nimero de estudantes adultos
gue frequentam o Ensino Superior, particularmeessld que, ao nivel do ensino secundario, foram
implementadas novas modalidades de Educacdo e €@onde Adultos — destacando, aqui 0s
processos de RVCC/Reconhecimento, Validacdo e fiCac¢io de Competéncias -, que
recuperaram, para os percursos formais de qugiitcacentenas de milhares de adultos, alguns dos
quais chegaram as instituicbes de ensino superior.

Nos estudantes adultos, a maior idade e as expaeprofissionais, familiares, politicas e
civicas, promovem uma forma diferente de se estadante, uma vez que as atitudes, 0s projectos e
a capacidade de lidar com situagcfes educativasnagsunovos contornos, eventualmente, bem mais
precisos.

Qualquer que seja a abordagem utilizada, parete gee longe vao os tempos elstudante
classicq o qual, segundo Snyders (1993:23), era o indivigiue iniciava os estudos superiores, a
saida do secundario, ndo tendo ainda familia ¢ofddi e dispondo de todo o seu tempo para
estudar, numa ocupacdo exclusiva na sua formacéste®N novos publicos da Universidade,
comecgam a surgir outros perfis e tipologias disssnt

) estudantes-trabalhadoresja frequentes no ensino superior, mas nunca com a
dimensao que, presentemente, assumem;

i) estudantes a tempo parcigknapper & Cropley, 1991:48; Hodkinson, 1994:21),
individuos que ndo assumem a sua vida académica @rsua dimensao mais
importante e a conjugam com outras dimensdes;

i) estudantes intermitente¢El-Khawas, 1996:66), uma realidade hoje presentgie
resulta da existéncia de individuos que alternanfoges de frequéncia académica

com alguns periodos de auséncia.
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Estas diferentes categorias constituem-se hojereatidade em franca expanséo no contexto
universitério, facto que tem vindo a imprimir a essidade institucional de assegurar respostas,
adequadas e compativeis, a novas exigéncias detawrgas diferentes equacdes de vida que cada
um destes grupos de estudantes encerra dentro de si

Se existem estudantes, para quem as experiéncipasdado continuam preponderantes na
sua vida, dificultando, tantas vezes, uma adeqtrassicdo, outros colegas havera, nos quais, a
negociacdo quotidiana das circunstancias da vigss tonsome todo o tempo e energia, numa
tentativa constante de encontrar um equilibrio @aa¥bel.

As preocupacdes com a concretizacdo dos projeessoal e profissional, projectando no
presente uma imagem ja bem definida do futuro,csfflaco dominante de uma das categorias de
estudantes universitarios, nos quais a dimens&og@esstara, eventualmente, mais estabilizada: os
estudantes-trabalhadores. Para os estudantes slasites categorias, a relacdo construida no
presente entre o passado e o futuro é, muitas,wazesxercicio dificil e de imprevisivel solucéo.

Nesta pequena reflexdo que, aqui, apresentamogaadks circunstancias vitais dos
individuos do ensino superior, pensamos que umaatas/eis mais importantes da equacao pessoal
gue cada um estabelece e resolve no seu tempmigrede estudante universitaria:dimensao
vocacional

Apesar das crescentes preocupacgdes das instituiadedequacao dos desenhos curriculares,
nomeadamente nos segmentos inicial e final dosupm®ms de qualificagdo, nem sempre o0s
estudantes encontram, no primeiro ano de frequéntigersitaria, o prolongamento procurado e
consciente dos respectivos projectos académicasoCefere Nico (2001), se a entrada no ensino
superior, para muitos estudantes, ndo significa ummza etapa académica, num percurso ja
delineado, para outros nem significar4d o inicioutle novo projecto. Tratar-se-a, somente, da
consecucao, com sucesso, de uma grande finaligadeonsistia em entrar no ensino superior.

No lado oposto do percurso de qualificacdo, tamls&@maplica o raciocinio anterior:
presentemente, a conclusdo da etapa académicesino significa cada vez menos o inicio de um
percurso profissional e, cada vez mais, apenandus@o de um momento do processo vital de
gualificacao.

Nestas condi¢cdes, a dimensdo vocacional dos estsda@o ensino superior, durante a
respectiva caminhada académica, poderd apreseifexentes perspectivas (Nico, 1995:17;
1996:114):
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Reforco vocacional que ocorre quando o individuo ingressa e freguant curso

desejado, que € compativel com a sua circunstjreisente e com a sua auto-
representacdo futura; situacdo em que o projectaéacsico discente entronca
adequadamente no projecto profissional e este &acorseu lugar certo no projecto

pessoal, fazendo com gpeesente e futuro se apresentem conciliayeis

Estrangulamento vocacional que se verifica em situagcdes, nas quais, o(ajlaste
ingressa e frequenta um curso pouco desejado e ammpativel com a sua auto-
representacdo futura ou com as suas circunstapmaentes. Nestas condi¢cbes, as
situacbes de aprendizagem, que se vivem, nao looinéo, eventualmente, para os
projectos profissional e pessoal, tornando pougnif@ativas essas situagoes
pedagdgicas, nuntaalidade presente incompativel com um futuro sodba

Descoberta vocacionalgue acontece quando o individuo acede e frequemtzaurso
nao desejado, desenvolvendo, no entanto, umaafiositiva face as experiéncias de
aprendizagem que vai vivendo. Dessa forma, em slgagos, assiste-se ao inicio da
construcdo de novos projectos profissionais e deadrajectérias pessoais,
ocorrendo uma adaptacao adequada da dimensaoomalagirealidadegdaptando o

futuro a um presente agradavel

Resiliéncia vocaciongl que se manifesta em determinadas situacoes, usas sg
verifica a necessidade do individuo, ndo abdicaludoseus projectos vitais, encontrar
as respostas mais adequadas as circunstanciamtpsesde forma a torna-las
instrumentais para 0s seus objectivos a médio golpnazo, tentandadaptar o

presente ao futuro de que ndo quer abdicar

Conformismo vocaciona)] que podera verificar-se quando alguns individuas,
auséncia de projectos vitais bem definidos, ourootddos com um sentimento de
incapacidade, relativamente a alteracdo das cit@ocias presentes, optam por uma
amenizacdo das suas perspectivas (Jarousse, 1PB426e conformam com a
situacdo que vivem, num equilibrio, relativamergéeel, entre umauséncia de

futuro num presente qualquer
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= Cristalizacdo vocacional que se torna evidente em todos aqueles estudquées
suspendem, temporariamente, a concretizacdo dos pmajectos vitais mais
profundos, aproveitando, de forma instrumental, casunstancias do presente,
assegurando, dessa forma, a respectiva sobrevavécatdémica e profissional, numa
estratégia daleixar passar o presente para cumprir no futuro, gsojectos do

passado

Esta dimensao vocacional — e concomitantement&glar, no ensino superior — €, em nossa
opinido, uma area fundamental para que, atravéegpmstas curriculares personalizadas (Incyan,
1988:60; Garin, 1988:66; Stern, 1992:20) e adeqadaperfil vocacional de cada individuo, se
criem as condicbes para a existéncia de percurgogutares que previnam a existéncia de
fendmenos como @onformismo estratégicdZeichner & Gore, cit. por Moreira, 1993:101), o
sucesso conformist@Menezes, Costa & Paiva Campos, 1989:60) cardormismo realista(Nico,
1995:25).

Nenhum dos anteriores comportamentos correspondeaa evidéncia de uma formacéo

superior com a qualidade inerente a sua préopriaewd e designagao: superior.
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