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CONTRIBUTOS PARA A IMPLEMENTAGAO DE UM SISTEMA DE
GARANTIA DE QUALIDADE NUMA ESCOLA PROFISSIONAL!

Silvia Nogueira | Universidade de Evora | nogueira.smr@gmail.com

Isabel Fialho | Universidade de Evora | ifialho@uevora.pt

Resumo

O Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para o Ensino e a
Formagao Profissionais (EQAVET), visa contribuir para a melhoria da qualidade no Ensino e
Formagéo Profissional a nivel europeu, respeitando a diversidade dos sistemas educativos
nacionais. Este assenta num ciclo de garantia e de melhoria da qualidade que abrange as
fases de planeamento, implementagdo, avaliagdo e revisdo, baseado em critérios de
qualidade, descritores indicativos e indicadores de referéncia, funcionando como uma «caixa
de ferramentas» em que os varios utilizadores podem escolher os indicadores mais
adequados as necessidades do seu sistema de qualidade.

O estudo foi realizado numa escola profissional da regido Alentejo e teve como
principal objetivo apresentar contributos para o sistema de garantia de qualidade em linha
com o EQAVET. Tivemos como referéncias, a recomendacéo Europeia de 2009, o Decreto-
Lein.°92/2014, de 20 de junho e os relatérios da Avaliagdo Externa de escolas profissionais,
avaliadas nos dois ciclos. Optamos por uma metodologia qualitativa que combina varios
métodos de recolha de dados, a pesquisa bibliografica e documental, a entrevista
semiestrutura realizada ao diretor da escola profissional e cinco questionarios que foram
aplicados aos varios intervenientes do processo e a um dos principais stakeholders.

Os resultados obtidos permitiram identificar procedimentos a desenvolver para se
operacionalizar um sistema de garantia de qualidade em linha com o Quadro EQAVET. Estes
possibilitaram ainda identificar os descritores indicativos e os indicadores de qualidade mais
adequados para cada uma das fases do ciclo. Ficou também evidente a importancia do
EQAVET para a avaliagéo das escolas profissionais, pois oferece um conjunto de elementos
que permitem agilizar processos e operacionalizar procedimentos. Apresentamos como
principais contributos para o sistema de garantia de qualidade uma proposta de
implementagdo que vai além do que esta determinado pela ANQEP. Esta apresenta um
racional que identifica e fundamenta as varias fases a desenvolver e inclui um conjunto de
indicadores de qualidade, diretamente relacionados com os descritores indicativos, o que vai
permitir as escolas profissionais escolherem os mais adequados a sua realidade.

1 Este trabalho esta inserido no projeto de investigag&o financiado pela FCT: “Mecanismos de
mudanca nas escolas e na Inspecdo. Um estudo sobre o 3° ciclo da Avaliagdo Externa de
Escolas no ensino superior em Portugal” (PTDC/CED-EDG/30410/2017)
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Palavras-Chave: Ensino e Formagao Profissional, Ciclo de Qualidade, EQAVET, Escola
Profissional, Avaliagao Externa de Escolas.

Introdugao

A educacdo e a formagao sdo fundamentais para dar resposta aos diversos desafios
do mundo atual, tais como: a globalizacdo, o envelhecimento da populagdo, o
desenvolvimento de novas tecnologias e a exigéncia de novas competéncias; constituindo
uma prioridade nas politicas das agéncias nacionais e supranacionais.

A Comissédo Europeia alerta para a importancia de investir na educagao e formagéo
profissional uma vez que esta:

desempenha um papel fundamental na acumulag&o de capital humano
que fomenta o crescimento econémico e 0 emprego € a prossecugao
de objetivos sociais. A educacdo e a formagdo profissional é um
instrumento essencial para dotar os cidaddos europeus com as
qualificagdes e as competéncias necessarias no mercado de trabalho
e na sociedade baseada no conhecimento. (Comisséo Europeia, 2006,

p-2)

A estratégia para a Europa 2020 estipula varios objetivos e orientagles,
designadamente para as politicas de emprego dos Estados-Membros - Orientagdo n.° 9:
melhorar a qualidade e o desempenho dos sistemas de ensino e de formagao a todos os
niveis e aumentar a participagdo no ensino superior ou equivalente (European Anti-Poverty
Network, 2011). Através da recomendag&o do Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de
junho de 2009 foi estabelecido um Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade
para o Ensino e a Formag&o Profissionais (EQAVET), que apesar de ser um instrumento de
caracter voluntario, para Portugal tendo em conta a necessidade de aceder aos fundos
comunitarios, passou a ser obrigatério implementar um sistema de garantia da qualidade em
linha com o0 EQAVET.

Neste artigo faz-se um enquadramento do tema, apresenta-se o objetivo geral e os
objetivos especificos, a metodologia de investigagdo usada, os principais resultados e
contributos para o sistema de garantia de qualidade.

Enquadramento Teodrico

No sentido de ir ao encontro do preconizado na estratégia Europa 2020, o
governo portugués tem vindo, ao longo dos Ultimos anos, a valorizar o ensino e a formagao
profissional (EFP), efetivando essa valorizagdo através da publicagdo do Decreto-Lei n.°
92/2014 que estabelece o regime juridico das escolas profissionais privadas e publicas, no
ambito do ensino n&o superior, regulando a sua criagdo, organizagéo e funcionamento, bem
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como a tutela e fiscalizagdo do Estado sobre as mesmas, sendo de destacar o artigo 60
referente a garantia de qualidade, no qual se explicita que:

1. As escolas profissionais reguladas pelo presente decreto-lei devem,
independentemente da sua natureza, implementar sistemas de garantia
da qualidade dos processos formativos e dos resultados obtidos pelos
seus alunos;

2. Os sistemas a que se refere 0 nimero anterior devem estar articulados
com o Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade na
Educagéo e Formagao Profissional (EQAVET).

O Quadro EQAVET é um instrumento de referéncia que permite aos Estados-Membros
promover e supervisionar a melhoria continua dos seus sistemas de emprego e formagao
profissional, tendo em conta referéncias europeias comuns. O relatorio do secretariado do
EQAVET, (2017) refere que Portugal faz parte dos oito Estados-Membros que determinaram
que a abordagem nacional para a garantia da qualidade para o EFP entraria em vigor em
2020. A implementacéo do Quadro EQAVET visa melhorar a qualidade do EFP, garantir uma
maior transparéncia e coeréncia entre as medidas adotadas pelos Estados-Membros nesta
matéria e promover a confianga mutua, a mobilidade dos trabalhadores e dos formandos e a
aprendizagem ao longo da vida.

2. 1. Quadro de Referéncia Europeu de Garantia da Qualidade para Educacéo e
Formacéo Profissionais (Quadro EQAVET)

O quadro EQAVET foi desenvolvido no &mbito da Unido Europeia tendo em conta
referéncias europeias comuns para a garantia e melhoria da qualidade e tem como
finalidades:

a) apoiar os Estados-membros a promover e a supervisionar a melhoria
continua dos seus sistemas de EFP com vista a uma maior transparéncia e
coeréncia entre as medidas adotadas no setor e b) concretizar a
convergéncia europeia na EFP através da promogéo da confianga mutua, da
mobilidade dos trabalhadores e alunos/formandos e da aprendizagem ao
longo da vida. (Galvéo, 2015, p.27)

E importante garantir a todos os alunos um ensino e formagéo de qualidade e para isso
€ necessario que as escolas possuam sistemas de qualidade. O Quadro EQAVET ¢é
composto por quatro elementos fundamentais: um ciclo de garantia e melhoria da qualidade
(Planeamento, Implementagdo Avaliagdo e Revisdo); critérios de qualidade; descritores
indicativos e um conjunto de dez indicadores de referéncia.

Os seus processos de supervisdo requerem mecanismos de avaliagdo interna e
externa que permitam identificar as capacidades dos sistemas, processos e procedimentos
e acima de tudo identificar areas de melhoria, devera também utilizar instrumentos que
permitam aferir se os dados recolhidos sobre a sua eficacia sao fidedignos e fiaveis, pois tal
como Bolivar (2001) afirma “as organizagdes que aprendem”(p.2) ddo inicio a uma alteragéo
interna assente num processo de auto desenvolvimento.
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O quadro de referéncia deve ser aplicado no EFP ao nivel do sistema, prestadores de
EFP e qualificagao de EFP que assenta numa abordagem sistémica da qualidade conforme
ilustra a Figura 1.

ABORDAGEM
SISTEMICA

DA
QUALIDADE

PRESTADORES G,UALIFICAC.KO
DE EFP DE EFP

Figura 1 — Abordagem sistémica da qualidade
Fonte: Elaboracéo propria

Objetivos

Foi definido como objetivo geral do estudo apresentar contributos para o sistema de
garantia de qualidade em linha com o EQAVET e como objetivos especificos: (1) Analisar
estudos sobre o EQAVET realizados em Portugal; (2) Identificar os principais stakeholders
no processo de implementagdo do EQAVET; (3) Identificar os descritores e os indicadores
mais adequados a cada uma das fases do ciclo de qualidade (Planeamento, Implementacéo,
Avaliagdo e Revisdo); (4) Construir/adaptar instrumentos de recolha de dados tendo em
conta o preconizado no EQAVET; (5) Testar os instrumentos construidos.

Metodologia

Neste trabalho de investigacao desenvolveu-se um estudo exploratério durante o ano
de 2019 sobre a implementacdo de um sistema de qualidade, numa escola profissional,
tendo por base o quadro de referéncia Europeu de garantia da qualidade para o ensino e
formagcao profissionais (EQAVET).

A metodologia utilizada combina varias técnicas de recolha de dados, designadamente,
pesquisa bibliografica e documental, entrevista semiestruturada e questionarios.

Resultados

Para concretizar o objetivo especifico n.° 1 - Analisar estudos sobre o EQAVET
realizados em Portugal, foi efetuada uma pesquisa bibliogréfica dos estudos realizados em
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Portugal sobre a tematica do EQAVET. Esta analise permitiu concluir que, desde a
publicagdo da Recomendagdo Europeia de 2009 e do Decreto-Lei n.° 92/2014 onde se
estabelece que as escolas profissionais devem implementar um sistema de garantia da
qualidade em linha com o EQAVET, este € um tema ainda pouco estudado. Entre 2016 e
2019 foram publicadas trés dissertagdes de mestrado, um artigo e trés comunicagdes.
Tendo-se constatado que a metodologia utilizada foi predominantemente qualitativa e que
as principais técnicas usadas na recolha de dados foram a entrevista, a pesquisa bibliografica
e a andlise documental.

Como principais conclusdes, estes estudos indicam a necessidade de facultar a
formagdo adequada aos responsaveis pela implementagdo do sistema de qualidade; a
importancia da inclusdo dos stakeholders na implementagdo do quadro EQAVET; a
utilizagdo das recomendagdes preconizadas nas normas ISO para acrescentar valor e
melhorar a implementacéo do sistema de gestdo da qualidade e a necessidade de clarificar
e uniformizar conceitos e op¢des metodoldgicas.

O objetivo especifico n.° 2 - Identificar os principais stakeholders no processo de
implementagdo do EQAVET, foi alcangado através da consulta do projeto educativo, plano
anual de atividades, documentacéo relevante no site da escola profissional em estudo,
relatorio da avaliagéo externa da escola profissional e andlise de contelido da entrevista
semiestruturada que foi realizada ao Diretor da escola profissional.

Foi assim possivel identificar os principais stakeholders internos e externos a escola;
aferir a importancia de estabelecer novas parcerias € manter as ja existentes com as
entidades empregadoras e demais entidades relevantes na area de influéncia da escola
profissional (local e regional); de desenvolver um clima de proximidade com todos os
intervenientes; de alterar ou adaptar a oferta formativa da escola as necessidades das
entidades empregadoras e de incentivar a uma participagéo ativa por parte dos stakeholders.
A possibilidade de colocar algumas questdes a um dos principais stakeholders da escola,
permitiu conhecer a perspetiva “do outro lado da equag&o”, alargando conhecimentos e
ampliando a informagao resultante da analise dos dados, o que, naturalmente, valorizou o
estudo.

Foi possivel concretizar o objetivo especifico n.° 3 - Identificar os descritores e os
indicadores mais adequados a cada uma das fases do ciclo de qualidade (Planeamento,
Implementagéo, Avaliacdo e Revis&o), através da informagdo recolhida pela entrevista
semiestruturada efetuada ao diretor da escola profissional. Esta permitiu conhecer os
indicadores selecionados pela escola para a implementagdo do sistema de garantia da
qualidade, em linha com o EQAVET. Em relagdo aos descritores indicativos constantes no
EQAVET para cada um dos critérios de qualidade, a escola ainda se encontrava em
processo de desenvolvimento e anélise para posteriormente serem escolhidos os mais
adequados a escola.

O Objetivo especifico n.° 4 - Construir/adaptar instrumentos de recolha de dados tendo
em conta o preconizado no EQAVET, também foi cumprido a partir da entrevista
semiestruturada ao Diretor da escola profissional que permitiu ficar a conhecer o sistema de
recolha de dados utilizado no &mbito do Quadro EQAVET, que neste caso sdo questionarios
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dirigidos a formandos, formadores, funcionarios e na avaliagdo dos servigos, também
utilizam dados do relatorio dos resultados do final de cada periodo para fazer uma
comparagao com os dados recolhidos nos anos anteriores.

Na posse desta informagéo, construimos seis questionarios que foram aplicados aos
varios intervenientes no processo de implementagao do sistema de garantia da qualidade
(expectativas — formandos, satisfagdo — formandos, formadores, diplomados, entidades
empregadoras e encarregados de educacdo, este Ultimo n&o foi possivel aplicar), para
recolher e analisar dados que permitam agilizar a tomada de deciséo por parte dos
responsaveis da escola e para identificar os indicadores de qualidade mais relevantes para
a implementagdo. Em relagdo ao objetivo especifico n.° 5 - Testar os instrumentos
construidos - os questionarios foram aplicados apenas como teste pois, 0 que pretendiamos,
e que foi possivel concretizar, era verificar se as questdes colocadas eram as mais
adequadas para dar resposta aos varios indicadores de qualidade escolhidos. Isso foi
possivel de consubstanciar conforme pode ser observado na proposta de implementacéo
apresentada no estudo.

Em termos de conclusdo final podemos afirmar que o objetivo geral do estudo -
Apresentar contributos para a elaboragdo de uma proposta de sistema de garantia de
qualidade em linha com o EQAVET foi concluido com sucesso, pois foi elaborada e
apresentada uma proposta de sistema de garantia da qualidade em linha com o EQAVET.

Contributos para o sistema de garantia de qualidade

Apresentamos um conjunto de atividades e de atribui¢do de responsabilidades tendo
em conta o papel de cada interveniente no processo. Identificamos a melhor forma de
implementar processos ciclicos de melhoria continua e uma estratégia de comunicagéo e
divulgacdo de resultados, para que seja possivel no futuro, a escola profissional tirar as
ilagdes que achar mais pertinentes para o desenvolvimento ou consolidagéo do processo de
implementagéo do Quadro EQAVET, com todas as suas especificidades e potencialidades.

Tendo em conta a importancia e a influéncia que os stakeholders tém em todo o
sistema de garantia de qualidade, foi feito um levantamento daqueles que séo cruciais para
a sua implementagdo. Foram identificados os stakeholders internos e externos e indicada a
forma como influenciam e sédo influenciados pela escola e também qual a forma de
comunicagao utilizada com cada um deles.

Foram escolhidos os critérios de qualidade, os descritores indicativos e os indicadores
de qualidade considerados mais relevantes para a operacionalizagdo do sistema de garantia
de qualidade em linha com o EQAVET, tendo por base a Recomendagéo Europeia de 2009
e as especificidades da escola profissional em estudo, mas sempre com uma perspetiva de
alargamento das possibilidades de anélise e de recolha de dados para que a proposta fosse
0 mais abrangente possivel.

Né&o se pretende apresentar resultados, mas sim apresentar contributos para um plano
de agdo que permita implementar um sistema de garantia de qualidade em linha com o
EQAVET (Figura 2).
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Constituicdo da equipa paraaimplementacao do Quadro EQAVET

AI)I'C senta Cj ode Compilacao da documentacao necessaria
contributos paraa
propostade
implementagao

Identificacao dos Stakeholders

Definicaodos obieti\'os emetas aatingir

Identificacao dos critérios de qualidade, descritores indicativos e indicadores de qualidade
Monitorizacio dos processos aimplementarnas quatro fases do ciclo de qualidade

Definicao de um processo ciclico de melhoria continua através dos indicadores selecionados

Principais Andlise dos resultados
atividadesa Estratégia de comunicacao e divulgacao dos resultados
desenvolver

Elaboraro documento base a apresentara ANQEP
DesenharoPlano de Acao

Imp lementar o sistema de garantia da qllali(la(le

Solicitara verificacao de conformidade doseu sistema de garantia da qualidade com o quadro EQAVET

Figura 2 — Atividades a desenvolver para a proposta de implementagao
Fonte: Elaboragao prépria

Conclusoes

Este estudo permitiu conhecer melhor o Quadro EQAVET e a sua importancia para a
avaliagdo das escolas profissionais pois oferece um conjunto de elementos que permitem
agilizar processos € operacionalizar procedimentos que possibilitam aos responsaveis das
escolas dar respostas as varias solicitagdes e capacita-los para uma tomada de decisdo
fundamentada e eficaz.
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Resumo

Este trabalho insere-se no Doutoramento em Ciéncias da Educagao, na especialidade
de Tecnologia Educativa, que estd sendo realizado na Universidade do Minho. Esta
investigagao iniciou em 2018 e tem como foco o blended learning (b-learning) na Educagao
Profissional, a partir do Curso Técnico em Informatica Concomitante ao Ensino Médio em
um Instituto Federal de Educagdo no Brasil. O termo b-learning é entendido como a
articulagdo entre o ensino presencial e 0 ensino a distancia. Pretende-se verificar em que
medida o b-learning pode contribuir para a construgéo de préaticas pedagdgicas inovadoras
na Educac&o Profissional.

Adotou-se a abordagem de Métodos Mistos, que privilegia uma abordagem de recolha
e andlise de dados de natureza mista (quantitativa e qualitativa), e que segue uma estratégia
denominada explanatdria sequencial. Este trabalho € um recorte dessa pesquisa, referente
a primeira fase de carater quantitativo. Para esta, foi aplicado questionario online para os
alunos e professores do curso distribuidos em seis polos presenciais de Educagdo a
Distancia (EaD). Os dados foram inseridos no software SPSS e procedeu-se a andlise
estatistica descritiva a partir do calculo das medidas de tendéncia central e de disperséo que
permitiram a descri¢&o de um conjunto de dados que serviram de balizadores para a segunda
fase da pesquisa de abordagem qualitativa.

Apresenta-se neste trabalho a analise da primeira segdo do questionario que tinha
como objetivo descrever as motivagbes e as condicbes de acesso, posse e uso das
tecnologias pelos estudantes do curso. Conclui-se que néo existem diferengas significativas
entre os seis polos EaD em que o curso esta em funcionamento em relagdo as motivagdes,
as condi¢des de acesso, posse e uso das tecnologias pelos estudantes. Esta primeira fase
demonstrou o quanto a tecnologia esta presente na vida dos jovens, e a viabilidade da
constru¢do de um modelo de curso no modelo b-learning para a Educagéo Profissional que
esteja assentado nas condigdes reais de acesso a tecnologia. Além disso, percebeu-se que
este acesso as tecnologias contribuiu para que fosse possivel aos alunos conciliar a
frequéncia no Ensino Médio com a realizagao do curso técnico profissional.

2 This paper reports research developed within the PhD Program Technology Enhanced
Learning and Societal Challenges, funded by Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia, FCT I. P.
— Portugal, under contract # PD/BD/143115/2018.
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Introdugao

O acesso a educagao profissional no Brasil € encarado como um direito pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e possui como premissas a articulagao de esforgos
das areas da educagéo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia, a centralidade do
trabalho como principio educativo e a indissociabilidade entre teoria e pratica (Brasil, 1996,
2014). Em relagao a realidade internacional, o Brasil ocupa um dos Gltimos lugares do mundo
na oferta da educagéo profissional. Ao passo que nos paises membros da Organizag&o para
Cooperag&o e Desenvolvimento Econémico (OCDE) tém-se, em média, 43% dos estudantes
entre 15 e 19 anos matriculados em cursos técnicos, no Brasil esse indice é de apenas 8%
(Moraes, 2019).

Macedo (2016) afirma que com a necessidade de expandir a oferta da educagao
profissional surge a educagdo a distdncia como uma possibilidade de formar um aluno
flexivel e polivalente para um mercado de trabalho também flexivel e exigente. Além disso,
reforga a tendéncia para uma substituicdo do ensino presencial pelo blended learning (b-
learning), ou ensino hibrido, termo mais conhecido no contexto brasileiro e que dentre as
possibilidades educacionais tem ganhado destaque como uma inovagao pedagogica.

O b-learning é entendido como a combinacédo de duas formas de ensino distintas: o
modelo tradicional, no sentido de envolver a aprendizagem em um contexto de presenca
fisica, como vem sendo realizado historicamente, € 0 modelo online, com a utilizagdo das
tecnologias digitais. Nesse sentido, o conceito de B-learning est& baseado em um modelo
hibrido, no qual alunos e professores estudam e aprendem em tempos e espagos variados.

A teoria que utilizamos para sustentar este estudo € a teoria dos modelos de ensino
hibridos (B-learning), desenvolvida por Horn e Staker (2015). Essa teoria indica que ha
modelos de ensino que podem ser caracterizados como inovagéo sustentada ou disruptiva,
sendo que o modelo disruptivo propde utilizar o ensino online em novos modelos que se
afastem do ensino tradicional e que podem ser considerados radicalmente diferentes.
Aplicada ao presente estudo essa teoria permite pensar e averiguar se as variaveis
independentes levantadas, como o Polo EaD dos participantes, a idade, o género, o fato dos
alunos morarem com 0s pais, 0 apoio social recebido, bem como se séo trabalhadores,
influencia ou expande as variaveis dependentes, que no caso se referem as motivagdes para
ingresso e frequéncia no curso, o0 acesso, a posse e uso das tecnologias, e as questdes
relacionadas a organizagdo pedagogica do curso seja nas sessdes presenciais, seja nas
sessOes online. Levantamos estas variaveis por se entender que sdo elementos importantes
a serem observados na construgao de qualquer curso.

Passareli e Junqueira (2012), em uma pesquisa de campo realizada no Brasil com mais
de 18 mil jovens com idades entre 6 e 18 anos do ensino publico e particular, demonstraram
um panorama muito significativo da geragdo que estava na vanguarda no uso das
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tecnologias. Assim, os autores, a titulo de concluséo, apresentam algumas caracteristicas
que passariam a definir a geragao interativa no Brasil: conectividade em alta; convergéncia
e a multifuncionalidade das telas; simultaneidade na execugdo das diferentes tarefas; e
multiplicidade das mediagdes. O protagonismo dos aparelhos moveis como dispositivo
principal na convergéncia das midias aparece com um papel de destaque, alertando as
autoras que o quanto mais formos capazes de mapear as literacias digitais mais estas
poderiam servir de base para o desenho de futuros ambientes de ensino e lazer que motivem
e propiciem a aprendizagem ludica e a construgdo do conhecimento e a socializagdo em
rede (Passareli & Junqueira, 2012, p. 311).

Em uma pesquisa mais recente, realizada pelo Comité Gestor da internet no Brasil
(CGl, 2018) sobre o uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo nas escolas
brasileiras, s&o apresentados pontos de vista a respeito das formas pelas quais as
tecnologias e a aprendizagem se relacionam, especialmente para além dos espagos e
tempos escolares.

Apesar das escolas ndo possuirem estrutura de tecnologia disponivel ou de haver uma
cultura mais restritiva em relagdo ao uso destes recursos, nao significa que as tecnologias
ndo estejam presentes no espago escolar, inclusive influenciando o cotidiano e o curriculo
das escola, uma vez que, de acordo com a pesquisa, tanto alunos quanto professores tém
demonstrado um uso bastante recorrente das tecnologias, inclusive para algumas atividades
ligadas a educagdo, dentre elas, a busca por informagdo e o aprimoramento dos
conhecimentos. Ao mesmo tempo, 0 uso das tecnologias nos espagos escolares ainda
possui percentagens bastante baixas.

Por meio destes estudos percebemos também que uma das muitas justificativas para
aimplantagdo de modelos hibridos no ensino médio esta assentado no entendimento de que
enfrentamos um espaco escolar cada vez mais complexo e desafiador. As Tecnologias da
Informagao e da Comunicagao (TIC) tornaram-se parte indispensavel no nosso dia a dia, 0
que acabou por impactar também nas escolas e na educagéo em geral.

A tecnologia, em cada época histérica, teve um papel importante na relagdo do homem
com o mundo e motivou também a transformagao dos sistemas educacionais (Silva, 2008).
Assim, essas tecnologias s&o capazes de modificar algumas praticas e metodologias
educacionais em diregdo a uma aprendizagem mais colaborativa e personalizada. Por outro
lado, as atitudes e a maneira, como 0s alunos se relacionam com essas tecnologias e com
esse novo modelo de ensino levanta algumas questdes sobre se os alunos possuem as
competéncias digitais basicas para trabalhar neste modelo.

Este artigo relata o estudo conduzido na primeira fase da pesquisa de doutorado, que
esta a ser realizado na Universidade do Minho, por meio da analise da primeira se¢do do
questionario aplicado aos alunos de um curso de educagéo profissional € que tinha como
objetivo descrever as motivagdes e as condigdes de acesso, posse e uso das tecnologias
pelos estudantes do curso, de modo a conhecer melhor estes jovens que nasceram nesta
geracgdo digital e a maneira como eles se relacionam com a informagao atualmente, bem
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como uns com os outros. Nesta dire¢éo esta primeira fase da pesquisa, de carater descritivo,
pretende trazer contribuigdes para esclarecer particularidades das dinémicas e praticas
socioculturais dos jovens desta geragéo digital para assim compreendé-los no contexto do
b-learning.

Reflexdes sobre uma “nova” geragao de estudantes e a literacia digital

Com o avango das tecnologias percebemos que uma vasta literatura foi desenvolvida
em torno da ideia de que uma nova geragéo de estudantes — definida como ‘geragdo net’
(“Teaching digital natives: Partnering for real learning”, 2010), ‘millenials” (Howe & Strauss,
2000), 'nativos digitais” (Prensky, 2001), "homo zappiens” (Veen & Vrakking, 2006) ou ainda
"homo sapiens digital” (Prensky, 2009), ‘geragéo tecnolégica-digital” (Gobbi, 2010) dentre
outros termos que sdo utilizados para descrever a nova gehragéo de jovens e sua relagéo
com a tecnologia s@o numerosos. Dentre as diferentes carateristicas desta nova geragdo
podemos citar: as preferéncias dos jovens por atividades em grupos, atividades experienciais
e 0 uso intenso das TIC, a realizag&o simultanea de atividades, a orientagdo para objetivos,
atitudes positivas e um estilo colaborativo (Cabra-Torres & Marciales-Vivas, 2009).

Uma das nomenclaturas, que teve maior repercussdo nas midias sociais e
consequentemente entre pais e professores é a de 'nativos digitais’, introduzida por Marc
Prensky em 2001, especialmente pelo fato de, assim como, Tapscott (1999) ter levado em
conta a categoria geracional, ou seja, definindo os usuarios de acordo com o seu nascimento.
No entanto, a maioria dos pesquisadores ndo aprecia essa maneira de se referir a esses
jovens, uma vez que o termo implica que as habilidades tecnoldgicas séo inatas, e ndo
ensinadas ou aprendidas, quando na verdade “los nativos digitales no existem” (Lluna &
Pedreira, 2017)

Gallardo (2015) ao realizar uma extensiva revisdo de literatura sob o termo nativos
digitais afirma que o proprio conceito varia de acordo com o préprio contexto dos sujeitos e
também ao longo do tempo. Todas essas discussdes sob os nativos digitais tem sido vista
como um marco geracional criando mitos e até mesmo esteredtipos os quais podem
prejudicar a elaboragdo de propostas educativas (Kirschner & De Bruyckere, 2017; Ryberg
et al., 2010; Sorrentino, 2018) além de provocar um tipo de panico moral como se toda a
escola estivesse obsoleta e ultrapassada quando confrontada com as necessidades dos
alunos dessa nova geragéo (Bennett et al., 2008)

Tendo em conta essa constatagéo, Prensky na conferéncia intitulada «Making Learning
Meaningful — Implications for Teacher Training, realizada na cidade de Braga, no dia 18 de
junho de 2018 reforgou que ao cunhar o termo nativo digital quis mostrar que havia um ruido
de comunicagéo entre alunos e professores e que nao foi sua intengdo aumentar esse
abismo na comunicagdo, mas sim fomentar a necessidade de uma parceria na qual professor
e aluno possam aprender juntos. Nesse sentido, a inteng&o era de que houvesse uma ponte
de comunicagéo entre o aluno (nativo digital) e o professor (imigrante digital), ou seja, uma
parceria.
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Para além da popularidade que o tema dos nativos digitais ganhou nos ultimos anos,
€ um fato que a diversidade revelada por esses estudos é capaz de fornecer informagdes
valiosas sobre as experiéncias com tecnologia desses jovens, dentro e fora da escola formal.
Gallardo (2015) sugere a utilizagdo do conceito de aprendizes digitais, por oferecer uma
visdo mais global do aluno do século XXI, de modo a “concentrar-se nas implicagdes de ser
um aprendiz em uma era digital.

Além disso, 0 que toda essa discuss&o nos provoca a pensar é o fato do grande erro
em considerar que os nativos digitais s&o competentes no uso da tecnologia pelo simples
fato de terem nascido em uma era digital. Tanto é verdade que inUmeras pesquisas tém
demonstrado que a maior parte dos alunos nédo é capaz de aceder de forma critica a
informag&o disponivel nas redes sociais e acaba por compartilhar toda e qualquer informagéo
sem considerar a validade da mesma.

A partir de uma pesquisa realizada pela IEA (Associagao Internacional para a Avaliagao
do Desempenho Educacional) com alunos em diversos paises do mundo constatou-se que
98% dos alunos néo séo capazes de avaliar se a informacéo disponivel online é fiavel, além
de que apenas 25% estdo no nivel basico funcional que se refere a capacidade de realizar
tarefas basicas de recolha e gestao da informagéo, cerca de 19% dos alunos demonstram
capacidade de realizar um trabalho independente e apenas 2% demonstraram capacidade
para avaliar criticamente as informagdes coletadas bem como criar produtos de informagao
(Fraillon et al., 2014). Tendo em vista este contexto torna-se cada vez mais importante a
compreenséo do conceito de literacia digital para a compreenséo das tecnologias como um
fenémeno da cibercultura (Lévy, 2000).

Os termos competéncia digital e literacia digital s&o frequentemente usados como
sindnimos. O entendimento do conceito de competéncialliteracia digital tem sido utilizado em
diferentes contextos e com diferentes variantes, seja para a construgao de politica publicas,
seja por gestores e professores para definir o que os alunos devem aprender na escola, seja
como mote para a pesquisa académica (Calvani et al., 2012). Em resumo, Hatlevik (2010, p.
211) afirma que:

(...) a competéncia digital inclui a capacidade dos alunos de usar a
tecnologia para consumir e acessar informagdes (...) inclui como 0s
alunos fazem uso da tecnologia para processar, adquirir e avaliar as
informagdes coletadas. Finalmente, competéncia digital significa que
os alunos podem produzir e comunicar informagdes com ferramentas
ou midias digitais.

Calvani, Fini, Ranieri & Picci (2012) realizaram um estudo com jovens italianos com o
objetivo de identificar fatores que poderiam prever as competéncias digitais de alunos no
ensino médio. Sua anélise revelou uma variagdo substancial na competéncia digital entre
escolas e dentro das escolas. De acordo com os pesquisadores, as condi¢des em casa,
juntamente com a orientagdo de dominio e as aspiragbes académicas previram a
competéncia digital e explicaram uma parcela substancial da variagéo total da competéncia
digital. Os resultados do estudo sugerem que os professores precisam trabalhar de forma a
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favorecer a incluso digital dos alunos, uma vez que, a nova geracdo de estudantes ndo é
um grupo homogéneo em termos de competéncia digital.

Para tanto, torna-se cada vez mais necessario e urgente considerar outras variaveis
além da idade que podem ajudar-nos a compreender néo somente a natureza da utilizagéo
das tecnologias digitais pelos alunos, mas também as implicagcbes para aqueles que
aprendem, de modo que possamos:

(...) desenvolver uma compreenséo abrangente de como os
alunos utilizam as tecnologias digitais, o foco sobre as
implicagbes de ser um aprendiz em uma era digital e tentar
desenvolver uma compreens&o abrangente das questdes que
levam em conta fatores tais como idade, sexo, educagao,
experiéncia, inclusdo e excluséo social, a cultura, o contexto
institucional, a disciplina assunto, design de aprendizagem e
origem socioeconomica. (Gallardo-Echenique et al., 2015, p.
173).

E nesse sentido que optamos por considerar como primeira fase de nossa pesquisa
um estudo descritivo acerca do conhecimento dos alunos em relagao as motivagdes, acesso,
condicdes e utilizagdo da tecnologia.

Metodologia

O caminho investigativo escolhido para cumprir os objetivos propostos para esse
trabalho foi a abordagem por métodos mistos, com o propdsito de garantir rigor na pesquisa
e coeréncia metodoldgica (Moscoso, 2017). A justificativa para misturarmos os dois tipos de
dados é que nem os métodos quantitativos nem os qualitativos, sozinhos, seriam suficientes
para compreender os sentidos e os detalhes de situagdes, como a questdo complexa das
praticas pedagogicas dos alunos e professores do Curso Técnico no modelo blended
learning (b-learning). Assim, consideramos que estes dois tipos de dados (quantitativos e
qualitativos), quando utilizados em combinagdo complementam-se um ao outro e
proporcionam um entendimento mais completo do problema de investigagéo. Destacamos
que as duas formas de coleta de dados estdo separadas, porém conectadas (Creswell,
2010). Tendo em conta a opgéo por métodos mistos, os dados obtidos séo de natureza
quantitativa e qualitativa, recorrendo-se a recolha de dados por meio de respectivamente,
questionarios, numa primeira fase, e entrevista semiestruturada e grupo focal, numa segunda
fase.

A populago alvo neste estudo foram os professores e estudantes matriculados em um
Curso Técnico Profissional Concomitante ao Ensino Médio no Sul do Brasil no ano de 2019.
Os estudantes participavam das aulas no modelo b-learning, visto que o curso era realizado
via plataforma online (moodle) mas com sessdes presenciais semanais de presenca
obrigatéria.
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Assim, para esta primeira fase da pesquisa, de carater quantitativo, utilizamos um
plano descritivo do tipo survey exploratério (Babbie, 1997; Coutinho, 2018) por meio da
constru¢do de um questionario que foi adaptado para estudantes e professores. Optou-se
por construir questionarios que fossem equivalentes a fim de cruzar os dados das respostas
de estudantes com as de professores. O questionario foi autodesenvolvido, tendo passado
pela validagao de conteudo por especialistas e, apos um teste piloto, foi aplicado a um grupo
de estudantes e professores. Tendo por base o teste piloto, alguns itens do levantamento
foram ligeiramente revisados.

O questionario aplicado aos alunos e professores teve como objetivo principal obter
uma informagéo global sobre o curso, no sentido de conhecer as ideias e concepgdes dos
alunos e professores sobre o funcionamento e organizagéo pedagdgica do curso. Assim,
compreendia quatro grupos de questbes na sua estrutura: perfil sociodemografico e
escolar/profissional (estudantes e professores); motivagdes, ingresso e frequéncia no curso
(estudantes) e atuag&o e experiéncia na EaD (professores); condi¢des de acesso, posse e
uso das tecnologias; funcionamento e organizacdo pedagégica do curso dividido em duas
subcategorias (sessdes online e sessdes presenciais). O questionario foi construido
maioritariamente por questdes estruturadas, de resposta fechada, de forma a permitir
analises estatisticas. Os principais itens do questionario formaram escalas tipo likert de cinco
pontos. Foram incluidas ainda algumas questdes abertas, pois, embora a analise de
questdes abertas exija mais tempo na codificacéo das respostas ela também permite ter uma
informagé&o mais rica e detalhada, além de, por vezes, fornecer uma informag&o inesperada
(Hill & Hill, 2009)

A investigagéo foi aprovada pelo comité de ética em pesquisa da institui¢éo e os alunos
e professores consentiram voluntariamente em participar. A participagdo dos alunos no
questionario ocorreu via formulario online durante um dos encontros presenciais, 0 que
permitiu a participagdo de um maior nimero de alunos. Ja os professores receberam o
formulério eletronico diretamente aos seus e-mails. A coleta de dados aconteceu no més de
julho de 2019.

O procedimento de recolha dos dados dos alunos foi facilitado pelo empenho e
colaborag&o dos professores que atuavam nos polos presenciais. A maior dificuldade residiu
no retorno dos professores, visto que, muitos deles, ja ndo atuavam mais no curso na época
da realizagdo da coleta de dados. Considerando-se que 106 alunos responderam ao
questionario, a populagéo correspondeu a 74% do universo de estudantes matriculados no
curso. Em relagdo aos docentes, tivemos a participagdo de 12 professores, de uma
populagdo de 22 docentes, logo, correspondente a 55%. Os alunos foram organizados em
seis grupos baseados em seu polo de apoio presencial.

Analise dos dados
Apos a coleta dos dados, estes foram inseridos no software SPSS, versdo 25.0, para

0 Windows. Foram calculadas as medidas de tendéncia central e dispersao para cada uma
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das variaveis em estudo, tal como recomendado por Martins (2011): moda (mo) e frequéncia
(f) para os itens qualitativos (nominais); mediana (Me) e intervalo interquartilico (IQQ) para
os itens ordinais. Tanto os procedimentos estatisticos univariados quanto multivariados
foram utilizados para analisar os dados da pesquisa de levantamento. Os dados provenientes
do perfil sociodemografico dos participantes e as respostas dos participantes para os itens
separados em cada dimensao da pesquisa do levantamento foram analisadas usando-se
tabulagdo transversal e contagens de frequéncia.

Para determinar se existiam diferengas quanto as variaveis analisadas — Polo EaD dos
participantes, fungéo (professor/aluno), idade (alunos com 18 anos ou menos / alunos com
mais de 19 anos), género, coabitacdo com os pais (sim/ndo) e trabalho (trabalhador
estudante/ndo trabalhador) — os grupos independentes foram comparados utilizando
estatistica ndo paramétrica, sendo usados os testes de Mann-Whitney (U) e Kruskal-Wallis
(X2) quando a variavel dependente apresentava escala ordinal, como recomendado por
Martins (2011), e o teste de Qui-Quadrado quando as variaveis em estudo eram nominais.
Foram considerados significativos valores de probabilidade (p) inferiores a 0.05.
Primeiramente pretendemos identificar o quadro geral e os resultados estatisticamente
significativos a fim de sabermos quais desses resultados precisam ser mais explorados na
fase qualitativa.

Resultados - fase quantitativa
Perfil sociodemografico dos alunos

Quanto aos dados sociodemograficos, fizemos a caracterizagéo dos alunos por polo e
pelos critérios demograficos de: idade, género, apoio social, coabitacdo com pais e/ou
responsaveis e trabalho. Ao realizarmos a comparagéo de todas essas variaveis por polo,
vale destacar que ndo encontramos diferencas significativas entre os polos e por esse motivo
apresentamos os dados totais do curso.

Os alunos possuem uma distribuicdo semelhante no que se refere ao género, sendo
que a maioria dos alunos pertence ao sexo masculino. Em relagdo a idade, verificamos que
variam entre 0s 16 e 0s 47 anos, com uma média de idade de 18 anos e um desvio padréo
de 3,36. A maior parte dos alunos (79,2%) ndo ¢ beneficiario de qualquer apoio social por
parte do governo. Além disso, a maior parte dos jovens mora com os pais (87,7%) e néo
trabalha (56,6%).

Motivagdes para ingresso e frequéncia no curso MedioTec

A maioria dos estudantes do curso afirmou que teve conhecimento do curso por meio
de folhetos ou comunicados da escola (61,3%). As duas maiores motivagdes para frequéncia
ao curso estavam ligadas, primeiramente, a melhorar o curriculo (82,1 %), seguida por
adquirir conhecimento (73,6%). Os estudantes afirmaram ainda que a oportunidade, a
insergdo no mercado de trabalho e o incentivo dos responsaveis foram aspetos que também
contribuiram para o ingresso e a frequéncia ao curso.
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O fato do curso funcionar na modalidade EaD com sessdes presenciais semanais
ajudou a maioria dos estudantes a conciliar com a frequéncia no Ensino Médio Regular
(65,1%). Além disso, para a maioria dos estudantes (91,5%) essa foi a primeira experiéncia
em um curso na modalidade de EaD. Nao foram encontradas diferengas significativas entre
os polos em relagéo as variaveis sociodemograficas apresentadas anteriormente e os itens
elencados nesta dimenséo.

Condiges de acesso, posse e uso das tecnologias pelos estudantes do curso

A maioria dos estudantes possui smartphone (89,6%) e também notebook (77,4%),
sendo que quase a totalidade possui acesso a internet em casa (97,2%), o que justifica
também o fato de que a maioria costuma acessar a internet de forma mais usual em suas
residéncias. Observou-se ainda que este acesso € feito em maior medida pelos alunos que
néo trabalham, enquanto que os alunos que trabalham acessam a internet com maior
frequéncia no polo presencial. O equipamento mais utilizado pelos alunos para acessar a
internet é o smartphone e o notebook. A maioria dos estudantes utiliza a internet os sete dias
da semana com um tempo superior a 5 horas diarias. Percebeu-se uma prevaléncia do uso
do smartphone entre os estudantes mais jovens (menos de 18 anos) se comparados com 0s
estudantes mais velhos (com mais de 19 anos). Os equipamentos eletronicos séo
maioritariamente utilizados para: conversar com amigos, navegar pela internet, pesquisar
informacéo e preparar trabalhos escolares nao havendo diferencas entre os alunos mais
jovens e mais velhos no que diz respeito a essas atividades. N&o observamos diferengas
entre 0s alunos mais novos e os alunos mais velhos em nenhuma das atividades realizadas
quando usam computador e internet.

Ao serem questionados sobre os objetivos e a frequéncia com que utilizam as
tecnologias para preparar o seu trabalho escolar, percebe-se que os participantes na
pesquisa utilizam mais as tecnologias com objetivos de comunicagéo (utilizagao diaria) e de
busca de informagdo. Neste ponto encontramos diferengas em relagdo ao objetivo “buscar
informacéo”, que é mais utilizado pelos alunos mais jovens que pelos mais velhos. Da mesma
forma observamos diferencas entre os alunos que trabalham e os que néo trabalham na
frequéncia de utilizag&o com o objetivo de “buscar informag&o”, ou seja, os alunos que néo
trabalham utilizam com mais frequéncia as tecnologias para obter informac6es e para criar
que os alunos que trabalham.

Consideragoes Finais

O propésito desta primeira fase da pesquisa quantitativa foi feito a partir da pesquisa
de levantamento de modo a obter uma descricdo quantitativa e permitiu-nos ter uma
defini¢do do perfil dos jovens que frequentam um curso de nivel profissional e como eles
fazem uso das tecnologias que possuem a sua disposi¢do, bem como uma primeira
abordagem ao que estes jovens pensam sobre suas motivagdes para a frequéncia em um
curso hibrido. Estes jovens estdo realmente rodeados pela tecnologia, e percebemos que
estdo permanentemente conectados. Em particular, concluimos que a grande maioria dos
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estudantes consegue realizar atividades muito técnicas usando seus aparelhos e a internet,
no entanto, a partir das questdes postas nao tivemos como concluir se eles desenvolveram
habilidades tecnoldgicas mais elaboradas como afirmam outros autores (Prensky, 2001;
Sorrentino, 2018; Tapscott, 1999).

Os jovens deste estudo estdo permanentemente conectados. A analise destes
primeiros achados de pesquisa revela que temos um grupo em certa medida homogéneo em
relagdo ao acesso as tecnologias, sendo que quase a totalidade dos alunos (97,2%) tem
acesso a internet em casa. Percebemos também que assim como demonstra a pesquisa de
Passareli & Junqueira (2012) os aparelhos méveis sdo o dispositivo principal de acesso a
informag&o. Tentamos ainda neste trabalho mapear outras variaveis para a compreensao da
natureza da utilizagdo das tecnologias digitais pelos alunos o que nos levou a perceber que
estas ndo se revelaram tao significativas como esperavamos.

A partir do conhecimento de que as competéncias digitais vao além do uso de qualquer
tecnologia especifica e que incluem o uso proficiente da informagdo e a aplicagdo de
conhecimento para trabalhar de forma individual ou coletiva em contextos de mudanca torna-
se impossivel afirmar que estes jovens possuem as competéncias em TIC, o que podemos
afirmar é que eles estdo imersos em uma cultura totalmente digital.

Assim, compete a nds educadores reconhecer as potencialidades desse momento para
potencializar a construgdo de estratégias flexiveis e inovadoras de ensino e de
aprendizagem, e nesse sentido, que consideramos o potencial que tem o modelo blended
learning para promover esta inovagao necessaria ao ensino.
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Resumo

Os Cursos Técnicos Superiores Profissionais (CTeSP) surgiram, em Portugal, em
2014. Trata-se de um ciclo de estudos de curta duragdo, integrado no Ensino Superior, que
nao atribui grau académico e que tem conexao com o 1.° ciclo de estudos (i.e., licenciaturas).
As areas de formagao e o plano de estudos destes cursos séo definidos tendo por base as
necessidades de formagao profissional identificadas na area regional onde é lecionado o
curso, conforme o previsto na legislagdo (Decreto-Lei n.° 63/2016, de 13 de setembro).
Apesar do nimero elevado de estudantes que tem vindo a ingressar em CTeSP, ndo se
conhecem muitos estudos a seu respeito. Contudo, sdo mais abundantes os estudos noutros
ciclos de estudos, como, por exemplo, nas Licenciaturas (Aradjo, Costa, Casanova, &
Almeida, 2014; Aradjo et al., 2016; Soares et al., 2015).

O principal objetivo do projeto de doutoramento “O Ensino Superior € os Cursos
Técnicos Superiores Profissionais: expectativas e trajetorias dos estudantes”, em que este
estudo especifico se enquadra, é investigar as expectativas e trajetérias dos estudantes que
ingressam em CTeSP, analisando associagdes com as variaveis sociodemograficas dos
estudantes, caracteristicas dos contextos de formagdo educativa e o desempenho
académico anterior.

Neste estudo, em particular, sdo apresentados os resultados respeitantes aos
principais motivos da escolha do curso e da Instituigdo de Ensino Superior, apresentados por
estudantes de 1.° ano de CTeSP. Numa primeira fase, foi feito um estudo exploratério, no
qual 30 estudantes responderam a um questionario com perguntas abertas. As respostas,
juntamente com a revisdo da literatura efetuada, serviram de base a elaboragdo de um
questionario com perguntas fechadas, que foi preenchido no inicio do ano letivo 2019-2020
por 335 estudantes destes cursos, de sete unidades organicas, de um instituto politécnico do
norte do pais. Assim, apresentam-se os resultados do estudo exploratorio e os resultados
preliminares do estudo mais amplo, sendo também discutidas as suas implicagdes para o
sistema de Ensino Superior Portugués, particularmente no que se refere aos CTeSP, assim
como para a continuagdo do projeto de doutoramento.

Palavras-chave: cursos técnicos superiores profissionais, ensino superior, percurso
académico.
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Introdugao

O aumento de estudantes que acedeu ao Ensino Superior (ES), nas Ultimas décadas,
em Portugal, conduziu a “uma elevada diferenciagao do corpo estudantil no que respeita as
suas carateristicas pessoais, académicas e motivacionais” (Vasconcelos, Almeida, &
Monteiro, 2009, p.457). Uma das razdes que justifica esta heterogeneidade decorre do
surgimento de novas formas de aceder ao ES. Antes, a maioria das pessoas acedia ao ES
através de um concurso nacional de acesso (CNA). Poderiam concorrer os titulares de
diploma de conclusdo do ensino secundario, ficando sujeitos ao nimero de vagas
disponibilizadas pelas instituicbes de Ensino Superior (IES), para cada curso, sendo
preponderante o valor da classificacéo final do ensino secundario e de exames de acesso.
Para muitos candidatos, detentores de classificagdes mais baixas, aliadas as limitacdes
suscitadas pelas vagas limitadas, o sonho de ingressar no ES ficava barrado por tais
condicionalismos.

Ao longo do tempo, foram surgindo novas formas de acesso ao ES, possibilitando a
entrada de candidatos que, até entdo, se deparavam com as limitagdes mencionadas. Entre
outras formas de acesso, destaca-se a criagdo de concursos especiais, em 2014, para
estudantes: maiores de 23 anos; titulares de diploma de especializagdo tecnolégica; titulares
de diploma de técnico superior profissional; titulares de outros cursos superiores. Esta forma
de acesso possibilita 0 ingresso, entre outros, a estudantes que frequentaram percursos
alternativos, com variantes profissionalizantes, no ensino secundario.

Os Cursos Técnicos Superiores Profissionais (CTeSP) foram criados em 2014.
Caracterizam-se por serem cursos superiores, sem atribui¢do de grau académico, com um
plano curricular constituido por 120 créditos, com duragdo de quatro semestres curriculares,
ministrados essencialmente no ES Politécnico. O ingresso nestes cursos é feito através de
concursos proprios, organizados pelas IES onde séo lecionados os cursos. Os candidatos
precisam reunir uma das seguintes condigdes: serem detentores de diploma de um curso de
ensino secundario, ou de habilitagdo equivalente; terem aprovagdo adequada nas provas
destinadas para a frequéncia do ES para pessoas maiores de 23 anos; serem detentores de
diploma de um curso de especializagdo tecnoldgica, CTeSP, ou outro curso de nivel
académico superior. Depois da conclusdo destes cursos, os estudantes podem optar por
ingressar no mercado de trabalho, ou por prosseguirem os estudos. Neste caso, a formagao
inicial adquirida, obtida pela conclusdo do CTeSP, confere creditagbes, possibilitando o
acesso a licenciaturas especificas, mediante a area de educagio e formagdo do curso
frequentado, podendo haver limite de vagas.

Gradualmente, constata-se um aumento do nimero de estudantes, que acede ao ES
por vias alternativas de acesso. Quando surgiram, em 2014/2015, a Dire¢do-Geral de Ensino
Superior (DGES) contava, no total, naquele ano letivo, 395 estudantes inscritos em CTeSP.
A data de 3 de marco de 2020, é possivel verificar, em Portugal, a existéncia de 789 CTeSP,
distribuidos por 123 IES (https://www.dges.gov.pt/pt). Em 2019/2020, a DGES regista um
aumento de 21%, de estudantes CTeSP inscritos, face ao ano letivo anterior, prevendo
estarem inscritos 15.500 alunos CTeSP, nesse no letivo.
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A revisdo da literatura evidencia a importéncia do estudo das percecdes dos
estudantes na transi¢ao para o ES, pelo contributo crucial na qualidade da adaptagéo e no
sucesso académico dos estudantes. Varios estudos acerca da transi¢do e integragdo dos
estudantes no ES tém procurado investigar as dificuldades, expectativas, aspiragdes,
estratégias, entre outros, de forma a melhorar a qualidade da adaptagao e o do rendimento
académico, mas a maioria incluiu apenas estudantes que ingressaram pelo CNA. O estudo
de Soares et al. (2018) demonstrou que os estudantes, de primeiro ano, apresentavam
expectativas altas em relag&o ao ES. Bucuto, Araujo e Almeida (2014), concluiram que os
estudantes apresentavam expectativas académicas elevadas, quando iniciavam o percurso
académico, encontrando variagbes das expectativas em fungdo da idade, do género e
condigéo socioprofissional dos estudantes. Contudo, ndo encontraram relagéo significativa
entre as expectativas académicas iniciais e o rendimento académico obtido pelos estudantes
no final da frequéncia do 1.° ano curricular. Os resultados sugerem que 0 sucesso académico
se relaciona com as competéncias académicas evidenciadas pelos estudantes, quando
chegam ao ES, verificado através das notas que serviram de ingresso para o ES. Um outro
estudo (Bisinoto, Rabelo, Marinho-Aradjo & Leith, 2015) demonstrou que, relativamente a
frequéncia do ES, os estudantes possuem fortes expectativas relacionadas com a formagao
académica de qualidade, capaz de garantir o sucesso profissional, bem como expectativas
de que o ES Ihes permita potencializar o desenvolvimento pessoal e social.

Estes dados reforgcam a importancia e a necessidade de se realizar mais investigacdo
acerca dos processos de transi¢do e integragdo dos estudantes, e das suas trajetorias, no
ES, tendo presente que a diversidade do corpo estudantil releva-se na maior variedade das
caracteristicas individuais destes estudantes, no que respeita a origens socioculturais,
interesses, a razdes para a frequéncia académica, etc. Das investigacbes feitas, o
conhecimento construido contribui para a compreens&o acerca da forma como se realizam
0s processos de transi¢do e adaptacéo e, concomitantemente, esse conhecimento pode
contribuir para que as |ES encontrem estratégias de promog&o do éxito académico dos seus
estudantes. Quando se fala na transigéo para o ES, é essencial perceber os motivos dos
estudantes para a escolha do curso e da IES. Os resultados do estudo de Vieira (2018)
evidenciaram como mais relevantes: a influéncia social, promovida pela familia, grupo de
pares, atores do meio escolar (professores e psicologos dos servigos de psicologia); a
expectativa de que com a formag&o académica obtém maior prestigio e sucesso profissional;
0 interesse académico, inerente ao gosto pelo estudo. Os estudantes tém a expectativa de
que, através da conclusdo de um curso de formagéo superior, obtém maior prestigio e mais
sucesso profissional.

No que respeita aos motivos pela escolha dos cursos, alguns estudos apontam as
variaveis de género, e o nivel sociocultural das familias de pertenga, como fatores que
influenciam a tomada de decisao na escolha dos cursos, enumerando que estudantes do
género feminino, de familias com nivel sociocultural mais desfavorecido, tendem a optar por
cursos da area das ciéncias sociais € estudantes do género masculino, com as mesmas
origens socioculturais, tendem a optar por cursos da area das engenharias (Almeida,
Guisande, Soares, & Saavedra, 2006). No que respeita a certeza na escolha vocacional,
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Aratjo, Costa, Casanova e Almeida (2014, p.162) concluiram que n&o existe grande
divergéncia na “avaliagdo do grau de confianca, certeza e compromisso com a decisdo” entre
0s sexos, acabando por ser a nota de acesso ao ES o fator mais determinante para o
ingresso no curso desejavel.

Este estudo exploratdrio € uma primeira analise, incluida num estudo mais amplo no
ambito do Doutoramento em Educag&o, cujo tema de investiga¢éo € o Ensino Superior € 0s
Cursos Técnicos Superiores Profissionais: expectativas e trajetdrias dos/as estudantes. O
principal objetivo do presente estudo foi analisar os motivos para as escolhas dos cursos e
das instituicdes de ensino, apresentados por estudantes de CTeSP no inicio do 1.° ano do
curso.

Método

De modo a estudar os motivos dos estudantes para a escolha do curso e da IES, numa
primeira fase da investigagdo, foi feito um estudo exploratério, no qual 30 estudantes
responderam a um questionario com perguntas abertas. As respostas, juntamente com a
revis@o da literatura efetuada, serviram de base a elaboragdo de um questionario com
perguntas fechadas, que foi preenchido no inicio do ano letivo 2019-2020 por 335 estudantes
destes cursos, de sete unidades orgénicas, de um instituto politécnico do norte do pais.
Seguidamente, apresentam-se informagdes mais detalhadas acerca dos participantes, dos
instrumentos e dos procedimentos.

Participantes

Na primeira fase do estudo (estudo exploratorio, qualitativo) participaram 30
estudantes, do 1.° ano curricular de dois CTeSP de uma |ES politécnico publico, do Norte do
pais. Tratou-se de uma amostra de conveniéncia. Na segunda fase do estudo (estudo
quantitativo), participaram 335 estudantes, que ingressaram no ano letivo de 2019/2020,
numa IES politécnico publico, do Norte do pais, sendo 204 (60.9%) do género masculino e
131 (39.1%) do género feminino. Os participantes distribuiam-se por diferentes areas de
educacgéo e formagéo: ciéncias sociais, comércio e direito (31.6%); ciéncias, matematica e
informatica (27.5%); servigos (13.1%); engenharia, industrias transformadoras e construgéo
(9.0%); artes e humanidades (6.9%); satde e protegao social (6.3%); e, por fim, de educagao
(3.6%). A idade dos participantes variava entre 17 anos e 46 anos (M = 19.84, DP= 3.76).

Instrumentos

Na primeira fase do estudo utilizou-se, para a recolha de informagéo acerca dos
motivos dos estudantes para escolherem o respetivo curso CTeSP e a IES, um questionario
com perguntas abertas. Nesse questionario, foi solicitado que indicassem as cinco razées
mais importantes para terem escolhido aquele curso e as trés razdes mais importantes para
terem escolhido aquela IES. Foi realizada uma andlise de conteldo indutiva. Para se
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tomarem decis6es quanto & designagao dos motivos, enquadrou-se a anélise na revisdo da
literatura. Os dados recolhidos no estudo qualitativo serviram de base a elaboragdo de dois
questionarios, construidos para o efeito, com perguntas fechadas, para identificar os motivos
de escolha do curso e da IES com um conjunto amplo de participantes.

O Questionario acerca dos Motivos da Escolha do Curso incluiu 14 itens (ver Tabela
1), relativos aos motivos mais frequentes decorrentes da andlise de conteido do estudo
qualitativo. Os estudantes deveriam indicar, numa escala de likert (de 1 = discordo totalmente
a 6 = concordo totalmente), em que medida cada um dos motivos a/o levaram a escolher o
curso. O Questionario acerca dos Motivos da Escolha da IES era constituido por 10 itens
(ver Tabela 3) relativos aos motivos mais frequentes obtidos no estudo qualitativo, sendo
pedido aos estudantes que indicassem, na mesma escala de likert, em que medida cada um
dos motivos apresentados a/o levaram a escolher estudar naquela IES.

Procedimentos

No estudo qualitativo, os questionarios foram aplicados em papel, em sala de aula,
mediante consentimento prévio dos docentes e participantes. Os questionarios foram
andnimos, ndo tendo sido recolhidos quaisquer dados pessoais.

No estudo quantitativo, no qual se utilizaram os Questionarios “Motivos de Escolha do
Curso” e “Motivos de Escolha da IES’, primeiramente, no ato da matricula, no boletim
eletrénico, a todos os estudantes de 1.° ano de uma IES publica politécnico do norte do pais,
foi questionado se aceitariam ser abordados, para trabalhos com fins investigativos, através
do respetivo enderego eletrénico institucional. Para aqueles estudantes que deram o
consentimento, foi enviado um convite, no inicio do ano letivo 2019-2020 para o seu email
institucional, para aceder, através do link disponibilizado, ao Inquérito “Transi¢do para o
Ensino Superior”, e proceder ao seu preenchimento. Cada link, que esteve ativo durante
cerca de um més, s6 permitia 0 acesso a um participante e cada participante s6 poderia usar
o link enviado para o respetivo enderego, pois uma vez preenchido o questionario, o link
deixava de estar ativo. O Inquérito foi construido no LimeSurvey. Entre outras, o Inquérito
“Transicdo para o Ensino Superior” pretendia avaliar as varidveis acerca dos motivos da
escolha do curso e da escolha da IES. Dos 615 estudantes de CTeSP convidados,
participaram no estudo 54.47%.

Os participantes foram informados dos objetivos do estudo, que a sua participagéo na
investigagdo era voluntaria, que a qualquer momento poderiam desistir, bem como da
garantia da confidencialidade dos dados. Os procedimentos foram verificados pelo
responsavel pela Prote¢do de Dados da instituicao.

A anélise estatistica foi feita em IBM-SPSS. Os itens do questionario foram agrupados
em dimensdes, por meio de analise fatorial, pelo método dos componentes principais,
recorrendo-se ao método de rotagdo Varimax com normalizagédo de Kaiser; a rotagéo foi
convergida em 5 interagdes. Na seccdo dos Resultados sera dada informagao adicional
acerca da analise de dados.
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Resultados
Estudo qualitativo

No que concerne as razdes mais importantes para ter escolhido o curso, destacam-se
algumas expressdes, dos discursos, tais como “Gostaria de aprender mais”, “Entrar sem

»ow » o

exames nacionais”, “Valorizag&o do conhecimento”, “por ndo ter conseguido entrar no curso
que desejava’, “drea que me agrada’, entre outros. A anélise de conteudo indutiva,
enquadrada pela revisdo da literatura, permitiu identificar 14 motivos mais frequentes: (a)
Pelo interesse pela area cientifica do curso; (b) Pelo prestigio do curso; (c) Pelo acesso
facilitado a uma licenciatura; (d) Porque o curso da continuidade a formagéo do secundario;
(e)Pelas boas saidas profissionais/empregabilidade; (f) Pela boa preparagéo para integrar o
mercado de trabalho; (g) Para maior possibilidade de aceder ao curso (ex., “ndo ter que fazer
exames nacionais”, “notas menos elevadas’); (h) Por considerar que o curso tem duragéo
atrativa; (i) Para adquirir ou aprofundar conhecimentos; (j) Pelas recomendagdes de alguém
(familiar, colega, docente); (k) Pelo interesse pelas disciplinas do curso; (1) Para poder ter um
bom salario no futuro; (m) Pela falta de alternativa (por exemplo: néo tinha notas para o curso

que pretendia); (n) Para poder ter a profissdo que ambiciono.

No que concerne as razdes mais importantes para ter escolhido estudar naquela IES,

" o«

destacam-se discursos como “Préxima da minha area de residéncia”, “Grande variedade de

areas a escolha”, “possibilidade para prosseguir estudos”, “foi-me recomendado”, “Boa oferta
de pregos”, “Por acesso ao ensino superior”, entre outros.

Foram encontrados 10 motivos mais frequentes: (a) Por ser perto de casa/proximidade
da area de residéncia; (b) Por ter o curso pretendido; (c) Por ser uma instituicdo publica; (d)
Pelos pregos acessiveis, do valor das propinas, e outras despesas associadas a frequéncia
do curso; (e) Pelo prestigio da Instituicdo de Ensino; (f) Por recomendacéo de alguém; (g)
Pela qualidade da formag&o/qualidade de ensino; (h) Por ndo conhecer, vim & descoberta;
(i) Por falta de alternativa (“ndo consegui entrar na instituicio que pretendia”); (j) Por gostar
da localidade onde se insere.

Neste estudo empirico, o questionario dos motivos da escolha do curso e da escolha
da |ES foi construido a partir da andlise descritiva e interpretativa, feita aos discursos dos
estudantes, suportada no quadro de referéncias das autoras da pesquisa.

Estudo quantitativo

A tabela 1 representa a analise descritiva dos itens relativos aos motivos da escolha
do curso (N = 335).
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Tabela 1- Anélise Descritiva dos Itens de Motivos da Escolha do Curso (N = 335)
Min Max M DP

1.Pelo interesse pela area cientifica do curso 1 6 526 0.86
2.Pelo prestigio do curso 1 6 452 119
3.Pelo acesso facilitado a uma licenciatura 1 6 469 1.28
4 Porque o curso da continuidade a formagéo do secundario 1 6 443 159
5.Pelas boas saidas profissionais/empregabilidade 1 6 499 1.03
6.Pela boa preparagéo para integrar o0 mercado de trabalho 1 6 504 1.02
7.Para maior possibilidade de aceder ao curso (e.g., néo ter de 1 6 456 140
fazer exames nacionais, notas menos elevadas)

8.Por considerar que o curso tem duracéo atrativa 1 6 453 119
9.Para adquirir ou aprofundar conhecimentos 1 6 536 0.83
10.Pelas recomendacdes de alguém (familiar, colega, docente) 1 6 371 1.69
11.Pelo interesse pelas disciplinas do curso 1 6 493 1.05
12.Para poder ter um bom salario no futuro 1 6 498 1.20
13.Pela falta de alternativa (e.g., ndo tinha notas para o curso que 1 6 3.00 181
pretendia)

14.Para poder ter a profissdo que ambiciono 1 6 511 1.04

A anélise permite-nos perceber que, com exce¢éo do item 13, em que a média das
respostas & de uma discordancia em parte, as demais respostas séo de concordancia com
os motivos apresentados. Os que reuniram maior concordancia foram “Pelo interesse pela
area cientifica do curso” e “Para adquirir ou aprofundar conhecimentos”, ambos motivos
intrinsecos.

Existe uma tendéncia para valorizarem pouco os motivos “Pela falta de alternativa” e
“Pelas recomendacdes de alguém (familiar, colega, docente)”, que podem ser considerados
motivos extrinsecos.

Tabela 2 - Anélise de Componentes Principais dos motivos da escolha do curso (N = 335)

Variancia
Itens por componente c Alfa V,a'°.’ Explicada Saturagédo M DP
ronbach proprio (%)

| - Interesse pela area
cientifica e pelas .80 4.58 35.22 516 0.75
aprendizagens
1.Pelo interesse pela area cientifica do curso .79 526 0.86
11.Pelo interesse pelas disciplinas do curso 77 493  1.05
9.Para adquirir ou aprofundar conhecimentos. 75 536 0.83
14.Para obter a profissdo que ambiciono. 73 511 1.04
Il - Prestigio, qualidade da
formagao e a7 2.46 18.94 465 0.88
empregabilidade
5.Pelas boas saidas profissionais/empregabilidade. .86 499 1.03
12.Para poder ter um bom salario no futuro. 77 498 120
6.Pela boa preparagao para integrar o mercado de trabalho. 76 504 1.02
2.Pelo prestigio do curso. 63 452 119
10.Pelas recomendagdes de alguém (familiar, colega, docente). 4 371 169
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Il - Atratividade no acesso

x .73 1.02 7.82 420 0.90
e duragéo do curso
7.Para maior possibilidade de aceder ao curso (ex., ndo ter de fazer 86 45 140
exames nacionais, notas menos elevadas). 81 469 128
3.Pelo acesso facilitado a uma licenciatura. 61 453 119
8.Por considerar que o curso tem durag&o atrativa.
13.Pela falta de alternativa (por exemplo: n&o tinha notas para o curso 60 3.00 1.81
que pretendia).
Variancia Total explicada 61.88

Tendo por base os 14 itens de motivos de escolha do curso, efetuou-se uma analise
fatorial exploratoria (rotagdo Varimax, normalizagdo de Kaiser; rotagdo convergida em 5
interagdes). Foi retirado o item 4, para se obter uma solugao fatorial mais estavel.

A Andlise de Componentes Principais (ACP) reteve trés fatores, com uma saturagéo
minima exigida de .40, e com variancia total explicada de 61.88% (Tabela 2). Note-se ainda
que foram obtidos indicadores bastante satisfatérios de consisténcia interna para todas as
dimensdes. O primeiro fator relaciona-se com o Interesse pela area cientifica e pelas
aprendizagens, inclui quatro itens, explicando 35.22% da variancia. Os estudantes de CTeSP
deram uma grande importancia a este motivo da escolha do curso. O fator Prestigio,
Qualidade da Formacédo e Empregabilidade agrupa cinco itens, explica 18.94% da variancia,
sendo menos valorizado do que o primeiro, mas tendo alguma relevancia. O fator
Atratividade no acesso e duragdo do curso inclui quatro itens, explica apenas 7.82% da
variancia. E a dimensdo menos considerada na escolha do curso, ndo sendo ainda assim
descartada (4=concordo em parte). A tabela 3 representa a analise descritiva dos itens de
motivos da escolha da IES.

Tabela 3 - Analise descritiva dos itens de motivos da escolha da IES (N = 335)

Min Max M DP
1.Por ser perto de casa/proximidade da area da residéncia. 1 6 3.92 1.83
2.Por ter o curso pretendido. 1 6 5.19 1.04
3.Por ser uma instituicdo publica. 1 6 5.10 1.12
4 Pelos pregos gcessi\(eis, dohva!or das propinas, e outras 1 6 470 128
despesas associadas a frequéncia do curso.
5.Pelo prestigio da Instituicdo de Ensino. 1 6 497 1.11
6.Por recomendacao de alguém. 1 6 4.00 1.68
7.Pela qualidade da formagao/qualidade de ensino. 1 6 4.89 1.02
8.Por ndo conhecer, vim a descoberta. 1 6 3.03 1.65
9.Por fallta de alternativa (ndo consegui entrar na instituigdo que 1 6 230 160
pretendia).
10.Por gostar da localidade onde se insere. 1 6 4.03 1.69

Nos motivos da escolha da IES, existem itens que os estudantes de CTeSP tendem a
valorizar pouco, como motivos da escolha da instituigo, nomeadamente, os itens “Por falta
de alternativa” e “Por ndo conhecer, vim a descoberta”.

Em oposicdo, nos itens “Por ter o curso pretendido” e “Por ser uma instituicdo publica”
obteve-se niveis de concordancia elevada.
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Tabela 4 - Analise de Componentes Principais dos motivos da escolha da IES (N = 335)

Itens por Alfa Valor Vari:?mcia =

componente Cronbach préprio Exp(!)l/::)ada Saturagao M bP
| - Reconhecimento e
Qualidade da Oferta 73 2.74 3043 . 502 0.6
Formativa
7.Pela qualidade da formagao/qualidade do ensino .89 4.89 1.02
5.Pelo prestigio da Instituicdo de Ensino .86 4.97 1.1
2.Por ter o curso pretendido 53 519 1.04
Il - Localizagéo e
Precos .59 1.45 16.06 4.44 1.02
1.Por ser perto de casa/proximidade da area de residéncia .75 3.92 1.83
3.Por ser uma instituicéo publica 72 5.10 1.12
4.Pelos pregos acessiveis, do valor das propinas, e outras 68 470 128
despesas associadas a frequéncia do curso
10.Por gostar da localidade onde se insere 43 4.03 169
Ao Ausencia de 43 140 12.26 267 134

ternativa
8.Por ndo conhecer, vim & descoberta
; ~ ) o 79 303 1.65

9.Por falta de alternativa (ndo consegui entrar na instituicao que
pretendia) J1 230 1.60
Variancia Total explicada 58.75

Tendo por base os 10 itens de motivos de escolha da IES, efetuou-se uma andlise
fatorial exploratoria (rotagdo Varimax com normalizag&o de Kaiser; rotagdo convergida em 5
interacbes). Foi excluido o item 6, para se obter uma solug&o fatorial mais estavel. A ACP
reteve trés fatores (saturagdo minima de .40), com uma variancia total explicada de 58.75%
(ver Tabela).

O primeiro fator — Reconhecimento e Qualidade da Oferta Formativa — inclui trés itens,
explica 30.43% da variancia total, e tem a média mais elevada, indicando a sua importancia
na escolha da |ES. O fator Localizag8o e Precos agrupou quatro itens, explica 16.06% da
variancia, e a média indica que se trata de motivos menos importantes, comparativamente
ao primeiro fator, mas sdo também tidos em consideragéo, na escolha da IES.

O fator Auséncia de Alternativa agrupou dois itens, explica 12.26% da variancia e a
média de 2.67 indica que, tendencialmente, ndo tém relevo na escolha da IES. Note-se que
foi obtido um valor adequado de consisténcia interna na dimensdo Reconhecimento e
Qualidade da Oferta Formativa, mas ndo nas outras duas, 0 que suscitara reflexdo e
prudéncia na interpretagao.
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Tabela 5 - Andlise da correlagdo entre os motivos da escolha do curso e os motivos da
escolha da IES (N = 335)

CURSO | IES
llé‘nrgeg;iggli Prestigio, Qualidade  Atratividade no R;(;%?gzci
da Formagao e Acesso . Localizagéo
e pelas Qualidade
Aprendizagens Empregabilidade e na Duragéo da Oferta e Pregos
P ’ do Curso Formativa
Prestigio,
c Qualidade da 52*
u Formagéo e
R Empregabilidade
S .
0 Atratividade no
Acesso e na A7 45
Duracéo do
Curso
Reconhecimento * o -
¢ Qualidade da o1 60 28
Oferta Formativa
|
g Localizagéo e 28" .30 29* A46*
Pregos
Auséncia de -0.9 1 .34 -13* .04
Alternativa

*p<.01*p<.05

Das correlagdes apresentadas (Tabela 5), destaca-se que os fatores dos motivos da
escolha do curso estdo correlacionados entre si, de forma significativa, embora com uma
associagdo fraca entre a Atratividade no Acesso/Duragdo do Curso e Interesse pela Area
Cientifica/Aprendizagens, o que faz sentido pois sdo motivos de natureza diferente.

Destacam-se também as associagdes positivas fortes, estatisticamente significativas,
entre a dimens&o Reconhecimento e Qualidade da Oferta Formativa da IES e (a) Interesse
pela Area Cientifica e pelas Aprendizagens no curso e (b) Prestigio, Qualidade da Formagéo
e Empregabilidade, revelando alguma coeréncia na valorizagao de raz6es mais relacionadas
com a formagao/aprendizagem, quer na escolha do curso quer na escolha da instituigdo. E
interessante também a correlagdo entre a dimens&o Localizagao/Pregos da IES e o
Reconhecimento e Qualidade da Oferta Formativa da IES, com uma associagdo moderada.

Discussao

Este estudo procurou explorar os motivos que levam os estudantes a escolher o curso
e a IES. Os resultados evidenciam que s&o (a) o Interesse pela Area Cientifica e pelas
Aprendizagens e (b) o Prestigio, Qualidade da Formagdo e Empregabilidade, os principais
motivos que levam os estudantes de CTeSP a escolher o curso.
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Estes dados s&o consistentes com alguns estudos que evidenciam a aprendizagem
como uma das principais metas académicas dos estudantes, associando estes objetivos ao
grau de confianga que os estudantes depositam neles proprios, e ao grau de envolvimento
académico (e.g, Valle et al., 2015). Os autores consideram néo s6 importante compreender
de que forma as pessoas estdo motivadas, como igualmente, saber o que as motiva. O
estudo de Valle et al. (2015) demonstra que existem diferentes raz6es motivacionais que
orientam o sucesso académico dos estudantes. Demonstra que a maioria dos estudantes
apresentam metas de aprendizagem cujos objetivos sdo de aprender, desenvolver e
melhorar as suas habilidades. Outros ha que possuem metas de desempenho, onde
procuram demonstrar as suas capacidades e alcangar a valorizago positiva dos outros.
Contudo, também é possivel que, @ medida que os estudantes progridem no sistema
educativo, haja modificagdo dos objetivos assumidos pelos estudantes. Os resultados do
estudo de Valle et al. (2015) sugerem que promover uma intervengdo que oriente 0s
estudantes para metas de aprendizagem, podera contribuir para que os estudantes estejam
mais comprometidos cognitivamente, sendo mais capazes de desenvolverem as suas
competéncias, mais eficientes na gestdo das suas emogdes, tais como a ansiedade e o
stress, podendo assim, de forma mais adequada, lidar com os desafios académicos e
obterem um aproveitamento escolar satisfatrio.

No que concerne aos motivos que levam os estudantes de CTeSP a escolher a IES,
apesar de ser relevante a Localizacéo e os Pregos da IES, os estudantes indicaram que sao
mais importantes razdes relacionadas com Reconhecimento e Qualidade da Oferta
Formativa. Existem, portanto, denominadores comuns a escolha do curso e da IES, que se
correlacionam, e respeitam ao interesse pela aprendizagem e a qualidade da aprendizagem
que os estudantes esperam no percurso académico. Este estudo mostrou que os estudantes
valorizam a qualidade do conhecimento e as aprendizagens, tendo presente o futuro
profissional e também a obtencdo de melhores condigdes de empregabilidade. Assim,
podemos interpretar que estes estudantes parecem ter a percegdo da importancia da
frequéncia académica como trampolim para a mobilidade social. Valorizam a aquisi¢éo do
conhecimento académico, a conclus@o de um curso superior como meio para conseguir
melhor preparagao para enfrentar o mercado do trabalho.

O estudo de Bomtempo et al. (2012) evidencia que os fatores sociais, perpetrados pela
sociedade, cultura, familia, classe social, educagéo, configuram-se como antecedentes no
processo de escolha do curso. Os estudos que véo surgindo evidenciam as caracteristicas
pessoais dos estudantes, bem como a relevancia e qualidade dos contextos formativos,
como fatores contributivos para o sucesso académico. A literatura revista demonstra que os
contextos escolares s&o espagos sociais privilegiados que influenciam, e podem condicionar,
o desenvolvimento pessoal e social dos seus atores (Faria, Taveira & Saavedra (2008);
Taveira, Azevedo & Oliveira (2017); Vieira, (2018). Por esse motivo, & essencial uma analise
profunda acerca do modo como funcionam os fendmenos educativos e sociais, e sua
implicagdo no planeamento das carreiras e orientagéo profissional, com vista a melhorar a
qualidade do ensino e da formagao.
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Conforme mencionado, este estudo insere-se na investigagéo que esté a ser realizada,
no ambito do doutoramento em Educagao da Universidade de Santiago de Compostela, que
tem como objetivo estudar as expectativas e as trajetorias dos estudantes que ingressam no
ES, em cursos técnicos superiores profissionais, analisando em que medida, as variaveis
sociodemograficas dos estudantes, e respetivos contextos de formagdo educativa e
desempenho, influenciam esta escolha. Os resultados obtidos neste estudo exploratério,
com estudantes CTeSP do 1.° ano curricular, sdo contributos a ter em conta na pesquisa que
se esta a desenvolver, porque a eles subjazem os prop6sitos e 0s planos definidos por estes
estudantes, quando decidiram ingressar nestes cursos. Assim, e apesar de considerarmos
que pode ser uma limitago do estudo a amostra ser de apenas um Instituto Politécnico,
tendo em conta a multiplicidade de Cursos e de Escolas que inclui, os resultados podem
também ser considerados na organizagdo da formagdo dos estudantes de CTeSP, pelos
docentes do Ensino Superior e pelas IES.
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Resumo

O termo literacia cientifica surgiu na década de 1950, passando a ser estudado de
forma mais concreta a partir de 1980. Ainda que seja um termo polissémico, neste trabalho
é definido como a compreensao do empreendimento cientifico e a utilizagdo consciente dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos para a resolugdo de problemas e explicagdo de
fenémenos naturais do cotidiano, assim como para a participagdo ativa em debates de
assuntos cientificos que envolvem a sociedade, permitindo ao individuo atuar como cidadao.
Esta definigdo baseia-se em trés dimensdes: a natureza da ciéncia, o contetdo da ciéncia e
o0 impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade. Diversos instrumentos de avaliagdo foram
elaborados a partir deste estudo. No entanto, poucos avaliam estas trés dimensbes em
conjunto. Além disso, raros s&o aqueles desenvolvidos para o 3. ° ciclo do ensino basico,
que representa uma etapa fundamental para a literacia cientifica dos alunos do ensino basico
em Portugal. Assim sendo, o objetivo deste trabalho é desenvolver e validar um instrumento
de avaliagdo da literacia cientifica, nas suas trés dimensdes, dos alunos que concluem este
ciclo de ensino. A fim de que este seja aplicado no contexto portugués, os itens foram
elaborados com base nas Orientagdes Curriculares e nas Aprendizagens Essenciais da area
das Ciéncias Fisicas e Naturais do 3. ° ciclo do ensino basico. Levando em consideragéo a
quantidade de competéncias presentes nestes documentos e, a fim de garantir que todos
estes itens possam ser avaliados no tempo disponivel de uma aula de 60 minutos, optou-se
pelo formato de item verdadeiro-falso, o qual é capaz de avaliar diferentes processos
cognitivos e permitir a cobertura de uma maior quantidade de competéncias. O instrumento
sera validado por meio da coleta de evidéncias de validade baseadas no contetdo, realizada
mediante a andlise dos itens por um painel de especialistas da area das Ciéncias Fisicas e
Naturais, os quais forneceram um parecer através do preenchimento de um formulario de
revisdo da qualidade dos itens e pela recolha de evidéncias de validade baseadas no
construto, a qual sera feita apos os testes piloto e final, por meio dos calculos dos indices de
dificuldade dos itens e pelo calculo da consisténcia interna do teste. Pretende-se que o
instrumento possa fornecer indicadores capazes de auxiliar a monitorizag&o do progresso da
educagao cientifica do 3.° ciclo a niveis regional e nacional.

Palavras-chave: literacia cientifica, instrumento de avaliagéo, terceiro ciclo do ensino
basico.
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Introdugao

A literacia cientifica & atualmente o principal objetivo do ensino de ciéncias e
caracteriza-se pela capacidade de utilizar os conhecimentos cientificos para atuar como
cidadao e para lidar com os problemas do cotidiano. A sua emergéncia no periodo pés
Segunda Guerra Mundial, quando muitos cientistas e governantes testemunharam a
abrangéncia e a capacidade do acervo cientifico e militar utilizado (Miller, 1983). Desde
entdo, muitos esforgos vém sendo realizados a fim de esclarecer a sua definigéo.

Em 1983, Miller propds uma definicdo multidimensional para o termo. Segundo o autor,
a literacia cientifica € definida por trés dimensdes: a compreensao do empreendimento da
ciéncia, o conhecimento dos principais contetdos da ciéncia e a consciéncia do impacto da
ciéncia e da tecnologia na sociedade (Miller, 1983).

Essa defini¢do suscitou avangos importantes para a sua avaliagdo (Laugksch, 2000).
Laugksch e Spargo (1996a) alegam que, ap6s essa publicagdo, muitos estudos tém sido
conduzidos nos Estados Unidos, Comunidade Europeia, China, Japdo, Suécia, Canada,
Australia e Coreia do Sul com o objetivo de avaliar o conhecimento dos estudantes em
relagdo as trés dimensdes de literacia cientifica.

Entretanto, os autores ressaltam que a maior parte dos instrumentos apresenta
validade inespecifica e que avaliam as dimensdes separadamente. Gormally, Brickman e
Lutz (2012) reforgam esse fato, referindo que, embora tenham sido desenvolvidos diversos
instrumentos, a maioria deles avalia as trés dimensdes de forma individual. Além disso,
Fives, Huebner, Birnbaum e Nicolich (2014) apontam que nenhum dos instrumentos, até
entdo desenvolvidos, contempla as necessidades da literacia cientifica dos estudantes do
3.° ciclo do ensino basico.

A avaliagéo do nivel da literacia cientifica neste ciclo de ensino justifica-se por trés
principais motivos: o facto de que este € um ciclo de transigdo, marcado pela mudanga do
ensino de ciéncias realizado normalmente por um Unico professor, para um ensino de duas
disciplinas, Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-Quimica, cada uma com as suas
particularidades e professores especificos; a tendéncia da diminuicdo do interesse dos
estudantes para as disciplinas cientificas na transi¢éo do 1.° ciclo para 0s 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico (Fives et al., 2014); e o facto de as disciplinas cientificas desse ciclo
representarem, muitas vezes, o Ultimo contacto formal dos estudantes com disciplinas da
area das Ciéncias Fisicas e Naturais.

No contexto de Portugal, Saraiva (2017) aponta que a educago cientifica recebeu
maior atengao ap6s a década de 1990, quando o ensino de ciéncias passou a ser alvo de
debates relacionados com os resultados nas avaliagdes internacionais PISA e TIMSS, os
quais se mostraram crescentes e positivos. No entanto, Galvao, Freire, Faria, Baptista e Reis
(2017) salientam que os resultados continuam aquém das expectativas. Os autores alegam
que, embora a implementag&o do curriculo para o 3.° ciclo do ensino basico tenha seguido
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as recomendagdes internacionais para melhoria da qualidade do ensino de ciéncias,
“continua a persistir uma discrepancia entre aquilo que seria esperado em termos dos
desempenhos dos alunos em exames internacionais [...] e aquilo que de facto os alunos
alcangam” (Galvao et al., 2017, p. 15).

Nesse sentido, e levando em consideragao a caréncia de instrumentos que avaliam,
em conjunto, as trés dimensdes de literacia cientifica propostas por Miller (1983), a escassez
de avaliagbes direcionadas para o 3.° ciclo do ensino basico e a necessidade de aprimorar
a qualidade do ensino de ciéncias em Portugal, o objetivo deste trabalho é apresentar os
resultados das primeiras etapas do processo de validagdo do instrumento, mais
especificamente da recolha de evidéncias de validade baseadas no contetdo. Pretende-se,
também, apresentar uma breve explicagdo das etapas futuras. Este trabalho insere-se em
uma proposta de investigagdo no doutoramento em curso, com o objetivo desenvolver e
validar um instrumento de avaliagdo do nivel de literacia cientifica dos estudantes no final do
3.% ciclo do ensino basico portugués.

A pesquisa

O projeto de investigagdo constitui-se com um estudo extensivo. O seu carater
inovador resulta da elaboragdo de um instrumento de avaliagéo de sala de aula, ou seja, um
instrumento que, diferentemente do testes em larga escala, tem por finalidade “acompanhar
o0s processos de aprendizagem escolar, compreender como eles estdo se concretizando,
oferecer informagdes relevantes para o préprio desenvolvimento do ensino na sala de aula
em seu dia-a-dia, para o planeamento e replaneamento continuo da atividade de professores
e alunos” (Gatti, 2003, p. 99), referenciado a critério e que sera validado mediante a recolha
de trés tipos de evidéncias de validade, conforme proposto por Popham (2017), as quais
utilizar&o a triangulagdo de técnicas de coleta de dados a fim de que os resultados sejam
considerados validos para 0s usos propostos.

A elaboragéo de um instrumento de avaliagio exige a utilizagéo de procedimentos que
garantam indicadores confidveis e que evidenciem uma alta qualidade técnica (Popham,
2017). Para o autor, a caracteristica mais importante para a qualidade de um instrumento de
avaliacdo é a validade. Russel e Airasian (2014) respaldam a ideia, argumentando que “a
caracteristica mais importante de uma boa avaliagao € a sua habilidade de ajudar o professor
a tomar as decisdes adequadas. Essa caracteristica é chamada de validade” (p. 26).

De acordo com a literatura mais recente, a validade corresponde ao grau em que as
evidéncias e a teoria apoiam as interpretagdes dos resultados dos instrumentos para 0s usos
propostos (AERA, APA, & NCME, 2014; Popham, 2017). Nessa perspetiva, as evidéncias de
validade estéo divididas em cinco categorias: evidéncias baseadas no conteldo, evidéncias
baseadas nos processos de respostas, evidéncias baseadas na estrutura interna, evidéncias
baseadas em outras varidveis e evidéncias baseadas nas consequéncias das avaliagdes
(AERA et al., 2014).
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Por se tratar do processo de construgéo de um instrumento e levando em consideragao
que este ndo se destina a ser aplicado em dois momentos distintos @ mesma populagao, as
técnicas de recolha de evidéncias de validade baseadas em outras varidveis e nas
consequéncias da avaliagdo ndo serao abordadas neste estudo. A seguir, sdo descritas as
técnicas que foram e aquelas que seréo utilizadas na recolha de evidéncias de validade para
o desenvolvimento do instrumento de avaliagdo, as quais se fundamentam em Pasquali
(2017).

Evidéncias de validade baseadas no processo de resposta

Esta técnica diz respeito a definicdo dos processos psicolégicos que se pretende
avaliar (Pasquali, 2017). Nesse sentido, a recolha de evidéncias de validade baseadas no
processo de resposta foi realizada por meio da definicdo dos dominios cognitivos dos itens
do instrumento. Pasquali (2017) afirma ser importante se respaldar em alguma taxonomia
classica de objetivos educacionais e, com base nela, estabelecer os dominios cognitivos que
se pretende medir.

A taxonomia utilizada neste estudo foi a de Anderson et al. (2001), os quais realizaram
uma revis@o e atualizagéo da Taxonomia de Bloom. Considerando que este instrumento
almeja avaliar niveis cognitivos superiores, os dominios cognitivos determinados foram:
entender, analisar e avaliar. De acordo com Russel e Airasian (2014), esses s&o
considerados dominios cognitivos de nivel superior, ja que envolvem mais do que a
memorizagao de informagdes.

Atendendo a definigdo de literacia cientifica adotada neste trabalho — a compreensao
do empreendimento cientifico e a utilizagdo consciente dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos para a resolucdo de problemas e explicagdo de fenémenos naturais do
cotidiano, assim como para a participagdo ativa em debates de assuntos cientificos que
envolvem a sociedade, permitindo ao individuo atuar como cidad&o — os dominios cognitivos
supracitados tém como objetivo avaliar as capacidades de compreens&o, anélise e avaliagdo
de problemas e situagdes cotidianas que compreendem o conhecimento das Ciéncias
Naturais e Fisico-Quimicas.

Evidéncias de validade baseadas no contetido

Esse tipo de evidéncias de validade envolve a determinag&o e seriagdo do conteudo,
a elaboracéo, a redagéo e o formato dos itens e 0 processo de administragdo e de pontuagéo
dos resultados (Pasquali, 2017). Para a sua recolha foram dados os seguintes passos: 1) a
definigdo do universo do contetdo; 2) a defini¢do da representatividade do conteudo; 3) a
elaboracdo da tabela de especificacéo; 4) a construgdo do instrumento; 5) a analise teérica
dos itens; 6) a aplicagdo do teste piloto; e 7) a analise empirica dos itens.

Defini¢éo do universo do contetdo.

Estabelecer o universo do conteudo requer a delimitagdo do contetdo em unidades e
subunidades de ensino (Pasquali, 2017). Considerando a realidade portuguesa, os
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conteldos foram selecionados a partir dos principais documentos curriculares da area das
Ciéncias Fisicas e Naturais: Orientagdes Curriculares das Ciéncias Fisicas e Naturais (OC),
e Aprendizagens Essenciais de Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica (AE).

Considerando o facto de que que as OC e as AE correspondem a uma vasta
quantidade de contelidos e competéncias, optou-se por utilizar as diretrizes de literacia
cientifica estipuladas pelos Benchmarks for Science Literacy (BFSL) (AAAS, 1993) como
referéncia para a defini¢do do universo do contetdo. O BFSL é um documento baseado nas
trés dimensdes de literacia cientifica de Miller (1983) (Laugksch & Spargo, 1996) e
estabelece recomendagdes sobre os conteidos e as competéncias minimas de ciéncias,
matematica e tecnologia que devem ser desenvolvidos pelos alunos americanos ao fim de
cada ciclo de ensino (AAAS, 1993).

A fim de identificar os conteidos e as competéncias das OC e das AE a serem
selecionados para integrar o instrumento, realizou-se andlise documental. Esta foi composta
por trés etapas: elencar todos os contelidos e as competéncias relacionadas com a area das
Ciéncias Fisicas e Naturais de cada documento; comparar os documentos entre si e verificar
os conteudos e as competéncias correspondentes; e eliminar as competéncias similares.

Foram selecionadas 60 competéncias, 10 das OC e 50 das AE. Dessas, 17 sdo
referentes aos componentes curriculares do 7.° ano, 17 do 8.° ano e 16 do 9.° ano. E
necessario ressaltar que duas competéncias das OC, e uma competéncia da AE do 8.° foram
utilizadas em mais de um item. Isso ocorreu pelo facto de que estas séo mais amplas do que
as demais e permitiram encontrar mais de um correspondente nos BFSL.

Defini¢éo da representatividade do conteudo.

A defini¢éo da representatividade do contetido foi estabelecida mediante a comparagao
dos documentos curriculares da area de Ciéncias Fisicas e Naturais com os BFSL. O nimero
de itens por contetido foi determinado pela quantidade de competéncias correspondentes
entre as OC e as AE e os contetidos dos BFSL.

Como o instrumento sera elaborado com base nas trés dimensoes de literacia cientifica
estabelecidas por Miller (1983) — a natureza da ciéncia (NC), o conteudo da ciéncia (CC) e 0
impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade (ICTS) -, as 60 competéncias foram
convertidas em 64 itens da seguinte forma: 6 itens com competéncias dos contetdos da
dimensdo da NC, 7 itens com competéncias dos contelidos do ICTS e 51 itens com
competéncias dos contetidos do CC. Como a dimensdo do CC envolve mais conteudos
especificos das ciéncias do que as outras duas dimensdes, a sua representatividade foi
detalhada conforme se ilustra na Tabela 1.
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Tabela 1 — Representatividade do contetido da dimenséo do CC.

Conteudo Q.td' de Contetdo Q.td' de Contetdo Q.td' de
itens ] itens itens

Atomos e Forga,

Alteragdes ambientais 3 elementos 3 gravidade e 2
quimicos movimento

Universo e sistema Substancia
3 se 2 Ecologia 4
solar .

Misturas

Geodinamica interna 4 Re’agloes 2 Evolugéo 1
quimicas

Geodindmica externa 4 Energia 4 Células 2

Temperatura e
mudangas de estado 3 Ondas 3 Fisiologia 1"

fisico da matéria
Fonte: Elaboragao propria.

Elaboragéo da tabela de especificagéo.

A tabela de especificagdo (Tabela 2) foi elaborada mediante o paralelismo entre as
competéncias das OC e das AE com os dominios cognitivos da Taxonomia de Bloom
revisada.

Tabela 2 - Tabela de especificagdo ap6s a definicdo dos dominios cognitivos.
Dominio cognitivo

Dimensao do conteddo Entender Analisar  Avaliar Total
NC 4 1 1 6
ICTS 2 1 4 7
CC 15 15 21 51
Total 21 17 26 64

Fonte: Elaboragao propria.
Construgéo da verséo 1 do instrumento.

O processo de construgéo do instrumento inicial envolveu decisdes sobre: o formato
dos itens, as diretrizes técnicas de construgdo e a configuragdo das frases dos itens
(Pasquali, 2017).

O formato dos itens escolhido foi o verdadeiro-falso. Itens de verdadeiro-falso séo
“afirmagdes declarativas simples absolutamente verdadeiras ou falsas” (Haladyna, 2018, p.
4). Pelo facto de n&o apresentar opgdes alternativas, itens neste formato exigem que o aluno
crie mentalmente um contraexemplo da afirmagéo e opte pelo verdadeiro ou falso (Haladyna,
2004). O autor alega que testes com itens de verdadeiro-falso sdo bem aceites para
avaliagdes de sala de aula.

Contudo, esse formato de item recebe diversas criticas de especialistas da area de
avaliagéo e elaborac&o de itens. De acordo com Ebel e Frisbie (1991), a maior parte dessas
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criticas esta associada com as chances de um individuo acertar um item por simples
adivinhago, ja que o formato verdadeiro-falso possui apenas duas alternativas de respostas.
Desta forma, optou-se por utilizar uma versdo adaptada desse formato, incluindo uma
terceira opgao de resposta, 0 “ndo sei”. Sera solicitado aos alunos que selecionem essa
opgéo quando, de facto, ndo souberem a reposta do item.

Para Ebel e Frisbie (1991) inserir esta op¢do em questionarios de pesquisas diminui
significativamente o nimero de respostas obtidas por meio da adivinhagéo. Além disso, a
andlise das respostas dos alunos utilizando a opgédo “ndo sei” pode resultar em dados
importantes sobre o conhecimento dos alunos acerca do contetido e da competéncia que
estad sendo avaliada pelo item.

As diretrizes técnicas utilizadas para a elaboragao dos itens foram a de Haladyna
(2004, 2018) e de Ebel e Frisbie (1991). Haladyna (2004, 2018) apresenta instrugdes
detalhadas para a elaboragéo de itens objetivos, relacionadas com as diretrizes de contetdo,
as orientagdes de estilo e o formato e a elaboragdo do enunciado. Ja Ebel e Frisbie (1991)
divulgam orientagdes especificas para itens no formato verdadeiro-falso, direcionadas para
a diminuic&o da trivialidade, ambiguidade, obviedade, clareza e precisdo dos itens.

Com relacéo a configuragao dos itens, optou-se pelos itens interpretativos com o intuito
de avaliar os dominios cognitivos definidos anteriormente. Estes fornecem informagbes em
forma de textos, graficos, quadros, imagens ou tabelas, quais servem de base para que 0s
alunos possam respondé-los (Russel & Airasian, 2014).

A configuragdo dos itens deste instrumento apresentou as informagées em forma de
texto. Desse modo, todos os itens s&o compostos por uma ou mais frases destacadas em
negrito que descrevem uma situagdo, um caso ou um evento, seguidas de uma afirmacéo,
sem destaque, que deve ser analisada e respondida como verdadeira ou falsa, conforme o
exemplo abaixo.

Numa experiéncia, o professor amarrou um baldo bem esticado numa
das extremidades abertas de uma lata e colocou uma pequena bola de
esferovite sobre o baldo. Em seguida, tocou um tambor perto da lata.
E correto afirmar que a vibragéo do toque do tambor originou uma onda
que se propagou pelo ar até & lata, fazendo com que o baldo vibrasse,
movimentando a bola de esferovite.

Andlise tedrica dos itens.

A analise teorica tem como objetivo a verificagdo da “representatividade dos itens em
relagdo as areas de conteldo e & relevancia dos objetivos a medir” (Raymundo, 2009, p. 87).
Considerando a inexisténcia de um teste especifico para este tipo de analise, realizou-se
uma abordagem qualitativa, seguida de uma abordagem quantitativa, conforme proposto por
Alexandre e Coluci (2011).

Para a abordagem qualitativa, foi constituido um painel de especialistas da area das
Ciéncias da Natureza, responsavel por avaliar a correspondéncia entre o item e os
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documentos curriculares, a veracidade das afirmagdes, a presenca de ambiguidades logicas
e cientificas, a adequagao da linguagem e do vocabulario para o pUblico-alvo e a relevancia
do item para a literacia cientifica.

A avaliagéo foi realizada mediante o preenchimento de um formulario de reviséo
composto por cinco perguntas: (1) Ha correspondéncia entre o item e as orientagdes
curriculares/aprendizagens  essenciais/benchmarcks? (2) A afirmagdo é claramente
verdadeira ou claramente falsa? (3) O item apresenta ambiguidades ldgicas e/ou cientificas?
(4) A linguagem, o vocabuldrio ou a estrutura da frase podem ser de dificil
interpretac@o/entendimento para estudantes do 3.° ciclo? (5) Qual a relevancia deste item
para a literacia cientifica que foi definida para este instrumento?

Ja a abordagem quantitativa compreendeu a quantificagdo do grau de concordancia
entre as respostas dos especialistas por meio do Indice da Validade de Conteudo (IVC). O
critério de excluséo dos itens levou em consideragdo aqueles que obtiveram valores menores
do que 0.8 no IVC. Como resultado, foram selecionados 35 itens, de uma amostra de 64,
para compor o instrumento inicial.

Aplicagdo do teste piloto.

Com o intuito de construir uma amostra significativa de respondentes (n = 350) para o
teste piloto, este sera aplicado aos estudantes do 9.° ano das escolas publicas da regiao sul
de Portugal continental no final dos anos letivos de 2019/2020, 2020/2021 e 2021/2022.

Anélise empirica dos itens.

A analise empirica sera realizada ap6s a aplicagdo do teste piloto e consistira na
analise dos indices de dificuldade e de discriminagdo dos itens. De acordo com Pasquali
(2017), essas séo caracteristicas dos instrumentos de avaliagdo tradicionalmente analisadas
pela psicometria. Ambas serdo concebidas e tratadas por meio do modelo logistico de dois
pardmetros da Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Aescolha pela utilizagdo desse recurso justifica-se pelo fato de que a TRI tem interesse
especifico em cada um dos itens e pode ser utilizada para saber quais sao os fatores que
afetam a probabilidade de cada item individualmente ser respondido correta ou
incorretamente (Baker, 2001; Pasquali, 2017).

No modelo logistico de dois paré@metros da TRI, o indice de dificuldade do item
representa o nivel de habilidade necessario para que a probabilidade de um individuo
responder corretamente ao item seja de 50% (Baker, 2001). Ja o indice de discriminagdo
descreve qudo bem um item pode diferenciar os respondentes que dominam dos que nédo
dominam a habilidade requerida pelo item (Sartes & Souza-Formigoni, 2013).
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Evidéncias de validade baseadas na estrutura interna

Este tipo de evidéncias corresponde ao grau de relagao entre os itens do instrumento
e os construtos estabelecidos previamente. Vianna (2014, p. 35) argumenta que a recolha
desse tipo de evidéncia “é de grande relevancia na area educacional, tendo em vista o fato
de que a avaliagdo se vale, frequentemente, de construtos, que, apds sua definigdo
operacional, sdo medidos por intermédio de testes”.

Pasquali (2017) afirma que esse procedimento permite explicar as diferengas
individuais nas pontuagdes de um instrumento de medida e que nao é expresso em termos
de apenas um coeficiente quantitativo, mas resulta da convergéncia de diferentes métodos.
Nesse sentido, serdo utilizadas trés técnicas distintas: a andlise fatorial, a consisténcia
interna e a curva de informagao da TRI.

A andlise fatorial consiste em técnicas de andlises multivariadas e de matrizes e é
capaz de fornecer informagdes do quanto um instrumento de avaliagdo esta representando
um construto ou uma habilidade (Pasquali, 2017). Ja a consisténcia interna, a qual sera
calculada pelo coeficiente de Kuder-Richardson (KR20), pode ser caracterizada como a
analise da homogeneidade do instrumento e auxilia “na definicho do construto,
especialmente ao indicar se o teste mede um Unico trago ou se, ao contrario, mede diversos
tragos” (Vianna, 2014, p. 40). Por fim, a fung&o de informag&o da TRI mede a qualidade do
item para o construto, fornecendo dados sobre o quao preciso cada nivel de habilidade esta
sendo estimado por um instrumento de medida (Baker, 2001). Ap6s a realizagdo das analises
estatisticas, o instrumento final sera composto pelos itens que apresentarem valores
satisfatérios, de acordo com a literatura, em cada uma das técnicas.

Aplicagéo do teste final

A fim de obter uma amostra significativa a nivel nacional e de patentear o instrumento,
o teste final sera aplicado aos estudantes do 9.° ano das escolas publicas das cinco regides
de Portugal continental de acordo com a Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins
Estatisticos (NUTS) lI, no final do ano letivo 2022/2023.

Consideragoes finais

Este estudo compde um projeto de tese de doutoramento em curso e se propds a
apresentar os principais resultados, encontrados até entao, relacionados com a recolha de
evidéncias de validade baseadas nos processos de resposta e nas cinco primeiras etapas
da recolha de evidéncias de validade baseadas no contetdo. Assim como, identificar as
etapas a seguir: aplicagdo dos testes piloto e final, analise empirica dos itens e a recolha de
evidéncias de validade baseadas na estrutura interna do instrumento.

Como resultado das recolhas de evidéncias de validade, resultou um instrumento
constituido por 35 itens no formato “verdadeiro-falso-ndo sei’. Os itens possuem uma
configuracdo especifica, com frases em destaque, que avaliam os dominios cognitivos de
entender, analisar e avaliar fenémenos e situagdes cotidianas, vinculados aos contelidos e
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competéncias presentes nos principais documentos curriculares de Ciéncias Fisicas e
Naturais portugueses, no PA e nos BFSL.
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Resumo

A paragem cardiorrespiratoria € um acontecimento furtuito e inesperado, uma das
principais causas de morte em todo o mundo. O reconhecimento precoce da paragem
cardiorrespiratéria, a ativagao do sistema integrado de emergéncia médica e o inicio rapido
de suporte basico de vida por espetadores sdo medidas que contribuem para o aumento da
taxa de sobrevivéncia. Desde 0 ano escolar de 2015-2016, ensina-se suporte basico de vida
na disciplina de Ciéncias Naturais do 9.° ano. Este estudo tem como finalidade conhecer a
apropriagdo de conhecimentos tedricos e praticos e as competéncias autodeclaradas de
alunos do 10.° ano em matéria de suporte basico de vida. Para a recolha de informagéo foi
construido um inquérito por questionario original. A elaboragao da matriz do questionario teve
por base a reviséo sistematica da literatura e alicerga-se num referencial composto por dois
documentos estruturantes: o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria e as
Aprendizagens Essenciais / Ciéncias Naturais / 9.° ano. O instrumento estrutura-se em sete
dimensoes, com itens de varia natureza e foi validado, através da intervengéo de um painel
de juizes externos, das areas da salde e da educagédo. Neste trabalho da-se conta do
processo de construgdo do questionario.

Palavras-chave: suporte basico de vida, questionario, fiabilidade; validade.

Introdugao

Segundo Moreira (2009), a evolugdo das ciéncias esta associada & evolugéo técnica
dos instrumentos de que os investigadores dispdem. Para o autor € relevante o facto de que
os instrumentos de investigagédo se desenvolvam com base numa teoria ou num conjunto de
principios e objetivos inequivocos. A psicometria revela-se como mais um elemento
essencial nesta area, ja que, fundamentada na teoria da medida em ciéncias, procura
explicar o sentido das respostas dadas pelos individuos a um conjunto de tarefas e propde
técnicas de medida dos processos mentais (Pasquali, 2009).

E o investigador quem determina o tipo de instrumento de investigacdo capaz de
responder aos objetivos norteadores do seu estudo (Fortin, 2009). O inquérito & um dos
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instrumentos mais usados no dominio da investigagdo aplicada, nomeadamente na area
social (Ferreira & Campos, s/d), sendo nos estudos quantitativos o questionario o mais usual
(Fortin, 2009). Este tipo de instrumento possibilita recolher a informag&o dos participantes,
estando a sua utilizagdo aconselhada quando se pretende inquirir um elevado numero de
pessoas (Quivy & Campenhoudt, 2005). O anonimato e as uniformes orientagbes de
preenchimento concorrem para respostas claras e o formato padronizado das respostas
facilitam o tratamento dos dados (Fortin, 2009).

O Ministério de Educagao portugués aprovou, em 2014, as Metas Curriculares de
Ciéncias Naturais do 9.° ano que introduzem, pela primeira vez na histdria do ensino basico
portugués, o ensino do suporte basico de vida (SBV) no curriculo, de aplicagdo obrigatéria
no ano escolar de 2015-2016 (Despacho n.° 15971/2012, de 14 de dezembro). As
Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) vieram confirmar a relevancia da aprendizagem de
SBV no ensino basico. Até a atualidade, ainda ndo foi avaliada, a nivel nacional, a
implementagéo do ensino do SBV, em particular, a apropria¢do de conhecimentos tedricos
e praticos e as competéncias adquiridas decorrentes das aprendizagens efetuadas ao nivel
do 9.° ano.

O objetivo geral do estudo que nos propomos realizar é conhecer a apropriagéo de
conhecimentos teoricos e praticos e as competéncias autodeclaradas de alunas/os que
frequentam o 10.° ano, em unidades organicas do Alentejo, acerca do ensino e da
aprendizagem do SBV. Para a recolha dos dados, com vista ao desenvolvimento do trabalho
de investigacdo, optamos por elaborar um questionario original, pelo facto de nao se
encontrar disponivel nenhum instrumento que se adequasse aos objetivos deste estudo.

Do questionario

De acordo com Moreira (2009), os avangos técnicos promovem a elaboragao de novos
instrumentos ou o aperfeicoamento de instrumentos j& existentes. O autor defende, ainda,
que um elevado nimero de descobertas cientificas pode atribuir-se a produgdo e ao
aperfeigoamento de instrumentos de observagéo e de medida. Porém, a evolugao das teorias
contribui para a definigho de novas variaveis que impulsionam a criagdo de novos
instrumentos, com a certeza de que n&o surgiriam apenas em fun¢do do progresso técnico:

E, portanto, evidente que se, por um lado, a construgéo de sistemas
de observagdo e medida dotados de qualidades adequadas é
essencial ao avango do conhecimento, ndo menos indispensavel € que
os instrumentos sejam desenvolvidos com base numa teoria ou, pelo
menos, num conjunto de principios e objetivos claros. (p.19)

A elaboragéo de um questionario decorre em diversas fases. Moreira (2009) ensina
que principia com a elaboragéo de uma primeira versao, que inclui, por norma, um nimero
itens muito superior aquele que se pretende manter na vers&o final. Esta versdo é submetida
a analise de especialistas. Segue-se a realiza¢&o de um estudo-piloto, com a aplicagdo do
instrumento a individuos com caracteristicas semelhantes as da populag&o alvo, a fim de se
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detetarem problemas que impliquem a revisdo de itens ou outras alteragdes no
procedimento. A etapa seguinte, que o autor defende, poder ser suprimida no caso de
questionarios “fragmentados”, i.e., é a realizag&o de um pré-teste com a participagéo de uma
amostra relativamente numerosa. Apoiados nos dados estatisticos encontrados, escolhem-
se 0s itens a manter e elabora-se a versdo final do instrumento. Por fim, o questionario é
aplicado a uma amostra adequada aos objetivos do estudo e os resultados séo interpretados
por forma a responder as questdes de investigagdo avaliando-se, em simultdneo, as
qualidades do instrumento de recolha de dados.

Verséo inicial

Seguindo as indicagbes defendidas por Moreira (2009), a versdo inicial do nosso
questionario, integrou 207 itens, que abordavam exaustivamente a totalidade dos contetdos
formativos em SBV, com base nos manuais da formagao do Instituto Nacional de Emergéncia
Médica. Esta versdo foi analisada e sujeita a uma redugdo no nimero de itens, tendo por
base 0 aspeto denso que o questionario parecia apresentar, entendido como comprometedor
do seu preenchimento pelos alunos. Passou-se, com esta fase, para 158 itens sendo que,
apds nova depuragdo, a versao final ficou a conter 130 itens.

Reviséo de juizes

A versdo anteriormente referida foi submetida & arbitragem de um painel de juizes
externos, com filiagdo em instituicdes nacionais das areas da educacéo e da saude: Antonio
Madureira (Escola Superior de Saude do Instituto Politécnico de Viseu), Jorge Bonito (Escola
de Ciéncias Sociais da Universidade de Evora), José Alves Diniz (Faculdade de Motricidade
Humana da Universidade de Lisboa), Maria Jodo Loureiro (Departamento de Educagéo e
Psicologia da Universidade de Aveiro), Marilia dos Santos Rua (Escola Superior de Saude
da Universidade de Aveiro) e Pedro Lito (Faculdade de Ciéncias da Satde da Universidade
da Beira Interior),

Seguiu-se a andlise dos comentarios pelos juizes e a tomada de decis&o relativamente
a sua integragdo. Desta avaliagdo decorreram alteragdes no questionario ao nivel do
conteudo, da estrutura, da terminologia e da construgo frésica. Alguns dos comentérios néo
foram integrados com base na bibliografia estudada (Quadro 1).

Quadro 1 - Comentarios dos juizes e decisbes tomadas

Partes Comentarios Decisoes
Indicadores / Itens

Parte | Em alternativa a expressdo “fora-do-hospital” usar a  Considerado
Indicador 1 expressao “extra-hospitalar.”

ltens 8 e 10

Parte | Alteragdo da ordem da afirmacéo: “Uma avaliagéo rapidado  Considerado
Indicador 1 colapso pela pessoa que a testemunha, determinando se a

ltem 9 vitima ndo responde e ndo respira normalmente e
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Parte |
Indicador 3
Item 5

Parte Il
Indicador 1
Item 1

Parte Il
Indicador 2.1
ltem 5

Parte Il
Indicador 2.2
Item 1

Parte Il
Indicador 4
Item 7
Parte Il
Objetivo

acionando de imediato o SIEM é decisiva na melhoria da
taxa de sobrevivéncia.

Num paciente adulto, o contacto com o 112 faz-se a partir
do momento em que se deteta auséncia de sinais de
ventilag&o, avaliando-se os sinais de circulagéo através do
VOS.

Em alternativa a “apresentados na negativa” expressao
“afirmagdes falsas”

Substituir “deve procurar-se nos bolsos e remover-se 0s
objetos” por “devem remover-se, caso haja nos bolsos,
objetos”.

Ha perspetivas que consideram que lactente € a crianga dos
28 dias aos 2 anos de idade.

Acrescentar “Em caso de PCR” em adulto, é importante
aceitar a ajuda de outro socorrista, para realizar a troca de
reanimadores, a cada 10 minutos.

Objetivo: Conhecer as percegdes dos alunos acerca da
formagdo tedrica recebida em SBV “ndo sdo tanto as
percegbes sobre a formagdo, mas sim as tematicas
abordadas na formagao.

Na&o considerado
(INEM, 2009, p. 9)

Considerado

Considerado

Nao considerado
(INEM, 2017, p. 5)

Considerado

Né&o considerado

(O estudo pretende
conhecer as
percegdes dos alunos
acerca da formagao
tedrica que
receberam.)

Matriz do questionario

Com base na revisdo sistematica da literatura e ancorado no referencial composto por
dois documentos estruturantes - Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(2017) e b) Aprendizagens Essenciais, 9.° ano, Ciéncias Naturais (2018) (Quadro 2) - foi
elaborada a matriz do questionario. Estas Aprendizagens Essenciais decorrem das Metas de
Aprendizagem que no Dominio Viver melhor na Terra integra o subdominio Saude individual
e comunitaria com o Objetivo geral 10: Aplicar medidas de suporte basico de vida (Bonito et

al., 2014).

Quadro 2 — Referencial

Dominio / Organizador: Viver Melhor na Terra
Subdominio: Saude Individual e Comunitaria

Metas de
aprendizagem

Aprendizagens essenciais:
conhecimentos, capacidades e
atitudes

Perfil do aluno: descritores

Objetivo geral

10. Aplicar medidas de
suporte basico de vida.

Descritores

10.1 Explicar a importancia da
cadeia de sobrevivéncia no

[1] Explicar a importancia da cadeia
de sobrevivéncia no aumento da taxa
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aumento da taxa de de sobrevivéncia em paragem de problemas

sobrevivéncia em paragem cardiovascular.

cardiovascular.

10.2 Realizar o exame do [2] Efetuar o exame do paciente D - Pensamento critico e
paciente (adulto e pediatrico) (adulto e pediatrico) com base na pensamento criativo

com base na abordagem abordagem inicial do ABC (airway,

inicial do ABC (airway, breathing and circulation). E — Relacionamento
breathing and circulation). interpessoal

10.3 Exemplificar os [3] Implementar procedimentos do F — Desenvolvimento pessoal e
procedimentos de um correto  alarme em caso de emergéncia e autonomia

alarme em caso de executar procedimentos de suporte

emergéncia. basico de vida (SBV) (adulto e

pediatrico), seguindo os algoritmos
do European Resuscitation Council.
10.4 Executar procedimentos
de suporte basico.

A matriz do questionario comporta sete dimensdes, com itens de natureza diversa. A
Dimensé&o 1 diz respeito a informagéo sociodemogréafica do respondente (Quadro 3).

Quadro 3 - Informagdo sociodemografica

| - Informagéo sociodemografica

Itens Formato dos itens
1-Sexo Escala nominal

2 - |dade Escala de razéo

3 - Ano letivo em que concluiu 0 9.° ano de escolaridade Escala nominal

4 - Curso que frequenta no atual ano letivo Escala nominal

a) Curso de Ciéncias e Tecnologias

b) Curso de Ciéncias Socioeconémicas
c) Curso de Linguas e Humanidades
d) Curso de Artes Visuais

Para cada uma das dimensdes que a seguir se apresentam foram definidos objetivos,
que se corporalizaram em itens, aos quais se aplicaram escalas diversas: escala de nominal
(dimensdes 1, 6, 7), escala de raz&o (dimens&o 1), escala ordinal (dimensdes 2, 3, 4, 5 e 3),
escala de intervalo (dimensdes 3, 4, 5, 7).

A Dimensé&o 2 do questionario diz respeito aos conhecimentos tedricos. No Quadro 4,
apresentam-se o0s itens, os seus formatos e os autores nos quais se fundamentam. Esta
dimens&o integra o Indicador 1 — Cadeia de sobrevivéncia — Taxa de sobrevivéncia em
paragem cardiorrespiratoria. Os itens que constituem a referida dimens&o foram formulados
como afirmagdes verdadeiras e como afirmagdes falsas (as células com preenchimento a
cinzento contém afirmagdes falsas).
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Quadro 4 — Conhecimentos tedricos

Il - Conhecimentos teéricos

Metas de aprendizagem: Objetivo geral 10 Aprendizagens essenciais: [1]
Descritor 10.1
Objetivo: Conhecer as percegdes acerca da formagéo tedrica recebida em SBV
Itens Formato de itens Autores
1 — O Suporte Basico de Vida (SBV) corresponde a Escala ordinal ILCOR (20164a;
qualquer forma de compressao toracica ou de 2016b)
ventilagéo artificial. a) Discordo
b) Concordo INEM (2017a;
2 -0 objetivo do SBV, realizado pela pessoa que testemunhou uma 2016b)
paragem cardiorrespiratoria (PCR) é manter a ventilagédo e a
circulagdo até a chegada de ajuda diferenciada. Nolan et al.
(2006)
3 - O funcionamento do Sistema Integrado de Emergéncia Médica
(SIEM) comega quando alguém liga 112. Perkins et al.
(2015)

4 - Uma pessoa estd obrigada, por lei, a promover socorro,

contactando, por exemplo, o 112, em caso de presenciar um WHO (2017)
acidente ou desastre que coloque em perigo a vida ou a liberdade

de outras pessoas.

5- A cadeia de sobrevivéncia € composta por quatro elos, com igual
importancia, que correspondem a procedimentos na recuperagao
de uma vitima em PCR.

6 - A aplicagdo de medidas de SBV, pela pessoa que testemunhou
uma PCR, aumenta a probabilidade de sobrevivéncia da vitima até
trés vezes, quando iniciadas nos primeiros trés minutos apds o
colapso.

7 - Os elos da cadeia de sobrevivéncia sdo sequencialmente: inicio
precoce de SBV (reanimar); acesso precoce ao SIEM (ligar 112);
desfibrilhagéo precoce (restabelecer); Suporte Avangado de Vida
precoce (estabilizar).

8 - A interagdo entre o operador telefénico do servico de
emergéncia € a pessoa que testemunha a PCR tem uma
importancia decisiva para melhorar a sobrevivéncia da vitima deste
colapso extra-hospitalar.

9 - Uma avaliagéo rapida do colapso pela pessoa que a testemunha
determinando se a vitima ndo responde e ndo respira normalmente
e acionando de imediato o SIEM é decisiva na melhoria da taxa de
sobrevivéncia.

10 - Qualquer pessoa com formagao em SBV e em Desfibrilhagao
Automatica Externa pode praticar atos de desfibrilhagédo em
ambiente extra-hospitalar.

11 - A principal causa de PCR, em adultos, é a doenga coronéria.

12 - A principal causa de PCR pediatrica é a insuficiente
concentracdo de oxigénio no sangue.

Os conhecimentos tedricos incluem ainda itens relativos aos seguintes indicadores: a)
2 - Exame do paciente adulto e pediétrico com base na abordagem inicial do ABC; 2.1 -
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Avaliagdo das condigbes de segurancga; 2.2 — Avaliagdo da resposta do paciente; 2.3 -
Permeabilizagao da via aérea; 2.4 — Avaliagédo de sinais de ventilagdo; 2.5 — Avaliagdo de
sinais de circulag&o; 2.6 — Posic&o lateral de seguranga; b) 3 — Procedimentos de alarme em
caso de emergéncia; ¢) 4 — Procedimentos de SBV; d) 5 — Procedimentos de SBV pediatrico;
e) 6 — Obstrugdo da via aérea mecéanica. Estas dimensdes adotam uma escala ordinal
dicotémica.

Segue-se a Dimens&o 3 — Percegbes acerca da formagéo tedrica recebida em SBV
(Quadro 5) a qual, usando escala ordinal, apresenta 5 niveis possiveis de posicionamento
de resposta aos respondentes.

Quadro 5 - Conhecimentos teoricos

Il - Percegdes acerca da formagao tedrica recebida

Objetivo: Conhecer as percecdes acerca da formagéo tedrica recebida em SBV

Itens Formato de itens

1 - Cadeia de sobrevivéncia e taxa de sobrevivéncia Escala ordinal

em PCR.

2 - Avaliagao das condigdes de seguranga na abordagem a uma a) O tema néo foi abordado
vitima. b) Nao me sinto preparado/a

3 - Avaliagéo da resposta do paciente adulto. c) Sinto-me pouco preparado/a
4 - Avaliagao da resposta do paciente pediatrico. d) Sinto-me bem preparado/a
5 - Permeabilizagéo da via aérea. €) Sinto-me muito bem

6 - Avaliagdo de sinais de ventilagéo. preparado/a

7 - Avaliacdo de sinais de circulagao.

8 - Procedimentos de alarme em caso de emergéncia.

9 - Algoritmo de SBV para adulto.

10 - Algoritmo de SBV para pediatrico.

11 - Distingao entre OVA por corpo estranho grave e ligeira.

12 - Socorro a OVA ligeira.

13 - Socorro a OVA grave em adulto.

14 - Socorro a OVA grave em latente.

15 - Posicéo lateral de seguranca.

16 - Avalie a formagao tedrica recebida em SBV. Escala de intervalo
de 1 (muito fraca) a 10 (excelente)

A Dimensao 4 — Percegoes sobre a formagdo pratica recebida e a Dimensdo 5 -
Percegbes sobre a aquisicdo de competéncias, ambas aqui omitidas, apresentam um
formato semelhante a dimensao anteriormente referida. Ambas recorrem a uma escala
ordinal com 6 opgdes de escolha.

O questionario prevé, ainda, que se conhegam percegdes sobre o ensino recebido de
SBV e sugestdes e comentarios acerca do mesmo na Dimens&o 6. O Quadro 6 apresenta
exemplos de alguns itens da referida dimensao.

Quadro 6 — Percegdes sobre o ensino recebido de SBV

VI - Percegdes sobre os métodos pedagdgicos utilizados no ensino do SBV

Objetivo: Caracterizar o ensino recebido de SBV

Itens Formato de itens

1-No 9.° ano de escolaridade, na disciplinade  Escala nominal

Ciéncias Naturais, a teméatica do SBV foi a) Nao; b) Sim, entre 1-2 h; c) Sim, entre 3-4 h; d) Sim, entre
estudada? Sim, mais de 6 h
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2 - A tematica do SBV foi abordada em outros
anos, para além do 9.° ano de escolaridade?

3 — Algum ou alguns assunto(s) sobre o SBV
deveria(m) ter sido trabalhado(s) de outro
modo, na sua formagéo escolar?

Escala nominal

a) Nao; b) Sim, no 1.° ciclo do ensino basico; f) Sim, no 2.°
ciclo do ensino

basico; g) Sim, no 7.° ano; h) Sim, no 8.° ano; j) Sim, no
10.° ano; k) Sim, em outros

contextos. Indique quais.

Escala nominal

Pode assinalar mais do que uma opgéo. a) Nao; b) Sim, a
seguranga das vitimas; c) Sim, seguranga dos
reanimadores; d) Sim, o SBV para bebés e) Sim, 0 SBV
para gravidas; f) Sim, a desobstrucéo da via aérea por
corpo estranho para gravidas; g) Sim, a desobstrugéo da
via aérea por corpo estranho para pessoas obesas; h) Sim,
outros assuntos. Indique quais.

A Ultima dimenséao, Dimenséo 7, prevé que os alunos avaliem a sua motivagéo
pessoal para intervir em SBV. Apresentam-se exemplos de itens no Quadro 7.

Quadro 7 - Intervengdo na comunidade

VIl - Intervencao na comunidade

Objetivo: Avaliar a motivagéo pessoal para intervir em SBV

Itens

Formato de itens

1 - Ja interveio numa situag&o real de PCR?

2 - Ja interveio numa situagdo real de OVA por
corpo estranho?

3 — Ja necessitou de colocar alguém em PLS?

Escala nominal

a) Sim; b) Nao, porque n&o estive na presenga

de uma PCR; c) Nao, porque ndo me senti confiante no caso
presenciei; d) Nao, por outro motivo.

Indique qual.

Escala nominal

a) Sim; b) Nao, porque ndo estive na presenga

de uma OVA,; c) Nao, porque ndo me senti confiante no caso
presenciei; d) Ndo, por outro motivo.

Indique qual.

Escala nominal

a) Sim; b) Nao, porque nao foi necessario; c) Nao, porque
ndo me senti confiante no caso que presenciei; d) Nao, por
outro motivo. Indique qual.

Verificagdo do questionario

Antes da aplicagdo do questionario é recomendada a verificagdo da sua adequagéo
aos objetivos do estudo. O procedimento realiza-se através da aplicagdo, desse instrumento
a um pequeno grupo de pessoas que integre as diferentes categorias de individuos que
constituem a amostra (Moreira, 2009), procedimento vulgarmente designado de estudo-
piloto. No processo de validagdo do nosso questionario segue-se a realizagdo do estudo-
piloto, que funcionara como avaliagdo qualitativa dos itens que constituem as diferentes
dimensdes do instrumento. Com esta etapa, visa-se compreender a clareza e a compreensao
do que se pergunta naquele instrumento de recolha de dados. Seguem-se procedimentos de



avaliagao da fiabilidade (consisténcia interna) com os quais se conclui a sua elaboragao do
questionario.
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Resumo

As escolas dispdem de espagos de autonomia para tomar decisbes que melhor
respondam as necessidades locais e promovam a aprendizagem. Tomamos como rumo que
a administragdo educacional auténoma sera aquela em que transparecam diferengas nas
decisdes, devido a diversidade das escolas; e que as politicas educativas de autonomizagéo
serao as que dispdem 0s meios para que as escolas assumam as suas circunstancias.

Os Quadros de Valor e Exceléncia sdo uma janela privilegiada para os processos de
autonomia, na medida em que as escolas estdo obrigadas a reconhecer o mérito e a
exceléncia, mas néo estdo obrigadas a implementagao dos Quadros, 0 que oferece espago
para escolhas contextualizadas e livres. Assim, investigamos este caso, numa perspetiva
interpretativa e de abordagem mista, com os objetivos de conhecer como é que o
reconhecimento do valor e do mérito é posto em pratica, quais séo os objetivos que lhes
estdo na base, e que critérios habilitam ou excluem os alunos. Tal conhecimento facilita 0
debate sobre a autonomia das escolas, a recontextualizagéo local das politicas educativas e
as indugbes que estdo a operar.

O processo teve por referéncia o ano letivo de 2018-2019 e constou na andlise de
conteudo dos documentos que estruturam as escolas (regulamento interno, regulamento
especifico dos QVE e projeto educativo) e que as regulam externamente (relatério de
avaliagdo externa). A amostragem (n=43) foi constituida por um processo aleatério
probabilistico e estratificado, com base nas regiées administrativas. Os dados apontam para
a homogeneidade das solugdes (98% das escolas implementam QVE), indugdo externa (os
relatorios de avaliag@o externa valorizam os QVE como fonte de reconhecimento social),
alinhamento com os objetivos legislativos (75% das escolas adotam, para os QVE, os
objetivos da legislagdo), orientagdo para o produto (nos projetos educativos os QVE
destinam-se a elevar resultados) e desencontro com preocupagdes de equidade social (a
habilitagdo dos alunos aos QVE socorre-se de critérios com sensibilidade socioecondmica e
exclui alunos que ndo apresentem percursos imaculados).

Como concluséo, os dados sugerem que os QVE n&o traduzem a emergéncia de
autonomias educativas locais, dada a vinculagdo evidente ao texto legislativo e a valores de
meritocracia. S&o apresentadas sugestes orientadas para a regulagcdo das politicas
educativas.
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Introdugao

O debate em torno da autonomia das escolas ndo é novo. Em 1914 o estado portugués
reconhecia que as escolas dariam melhor resposta a pequenos problemas circunstanciados
se tivessem recursos financeiros para isso €, ato continuo, disponibilizou parte do valor das
propinas para que constituissem um fundo auténomo de maneio (Barroso, 2004). Entretanto,
as iniciativas governamentais mais recentes libertam 25% da carga horaria curricular
(Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho), para que as escolas possam, em fungdo das suas
circunstancias, tomar medidas singulares e de sentido local.

No permeio destes periodos, tém emergido espacos de autonomia, decorrentes da
narrativa de que o estado podera cumprir melhor os seus objetivos de servigo publico se os
préprios territorios estiverem investidos de competéncias para interpretar as suas
necessidades especificas e de instrumentos para delinear e implementar estratégias que
lhes deem resposta.

Esses espagos de autonomia emergem de iniciativas legislativas que tém promovido
os projetos educativos das escolas, pactos educativos, ligagao ao territério e contratualizagao
com escolas e municipios (ver, por exemplo, Barroso, 2004, 2016; Formosinho & Machado,
2013) e constituem-se como temas em que nao ha homogeneidade de agdo e que, por isso,
existe margem para que as escolas adotem solugdes, respostas e iniciativas diferenciadas.

H4, portanto, uma margem de manobra entre o que é decretado e as necessidades
locais, 0 que configura um espaco de criatividade, em que os agentes no terreno podem
operar mais por atengao aos desafios com que sao confrontados, do que por respeito estrito
ao texto legislativo - e regras semelhantes podem dar origem a autonomias diferentes
(Formosinho, Fernandes, Machado, & Ferreira, 2010).

Nessa medida, a autonomia das escolas constitui-se como uma dinamica local que usa
as liberdades e interagdes para agir na realidade, em fungdo de objetivos significativos; e
emerge o racional de que as escolas auténomas s&o aquelas em que transparecem
diferengas nas decisdes devido a diversidade dos contextos; e que as politicas de
autonomizagao sdo as que dispdem de meios para que as escolas assumam as suas
circunstancias.

Entre esses espagos de autonomia estdo, por exemplo, o projeto educativo, 0s
horarios, os regulamentos, as metodologias, as estratégias, a avaliagdo, as parcerias € 0s
Quadros de Valor e Exceléncia (QVE).

Em particular, os Quadros sdo uma janela para a problemética da autonomia, j& que
as escolas estdo obrigadas a reconhecer o valor € 0 mérito dos alunos (Estatuto do Aluno e
Etica Escolar, aprovado pela Lei n.° 51/2012, de 5 de setembro), mas nao estéo obrigadas a
implementar os QVE (Despacho Normativo n.® 102/90, de 12 de setembro) podendo optar
por outras formas de valorizagdo do mérito. Acresce que a legislagao que permite os QVE
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data de 1990 e, portanto, os 30 anos de vigéncia representam um periodo alargado em que
as escolas puderam refletir sobre as vantagens e desvantagens desta pratica e,
eventualmente, tiveram oportunidade de refletir a partir de estudos cientificos e experiéncias.

Segundo o quadro legislativo, os QVE distinguem os alunos em fung&o de resultados
académicos e de atitudes e comportamentos:

1. os Quadros de Valor reconhecem alunos que revelem atitudes
exemplares de superagdo das suas dificuldades e/ou
desenvolvam iniciativas ou a¢des exemplares de beneficio social
ou de expressdo de solidariedade.

2. os Quadros de Exceléncia reconhecem os alunos que alcancem
excelentes resultados escolares ou realizem atividades de
relevancia. Estabelecem critérios quantitativos para esta distingao
(Média de 5 no 2.° e 3.° ciclos e de 16 no ensino secundario) e
deixam as escolas a possibilidade de estabelecer critérios de
acesso mais restritos.

Tratando-se de um espacgo simultaneamente regulamentado e de opgéo, permitem
vislumbrar como é que as escolas recontextualizam a legislagdo e, portanto, aceder aos
processos de autonomia. Nessa medida, implementamos uma investigagdo com o objetivo
de compreender a autonomia das escolas no espago dos Quadros de Valor e Exceléncia.

Metodologia

Face ao objetivo de compreender a autonomia das escolas no espago dos QVE,
estabelecemos as seguintes perguntas de investigagao:

o Qual o grau de implementagéo dos QVE?

o Com que objetivos sdo implementados?

o Como é que os QVE s&o legitimados nos projetos educativos?
o Como é que o estado influencia os QVE (Av. Externa)?

o Que critérios habilitam os alunos aos QVE?

A investigagao insere-se num paradigma interpretativo, uma vez que se envolve da
compreens&o, significados e construgdo social do conhecimento (Creswell, 2012; Coutinho,
2011) e se destina, precisamente a compreender como € que as escolas usam o espago de
autonomia propiciado pelos QVE. Assume uma abordagem mista, pois é dirigida,
simultaneamente, a compreenséo de um fenémeno (Merriam & Tisdell, 2016; Stake, 2009)
e a mobilizagdo de dados quantitativos que circunscrevam o fendmeno e facilita
comparagdes com outros estudos existentes.

Enquadra-se na modalidade de estudo de caso, apropriada para aprofundar a
compreenséo de fendomenos nas situagdes em que é impossivel separa-lo do seu contexto
(Merriam & Tisdell, 2016; Ponte, 2006) e propicio a descoberta e compreenséo de relagdes
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e a revelagéo de relagdes ocultas (Merriam, 1988). Aqui o caso é os QVE e pretendemos,
através dele, compreender a dindmica de autonomia das escolas. As variaveis em analise
s8o pertinentes na medida em que:

- 0 grau de implementagéo dos QVE e os objetivos que presidem a implementagéo
favorecem a discussdo em torno da aproximagao/diferenciacédo relativamente ao que esta
decretado e, em simultaneo, acrescenta dados ao conhecimento existente, nomeadamente
face ao estudo de Leonor Torres (2013);

- 0s projetos educativos traduzem a agdo Unica e co-construida dos agentes do
territorio educativo (Thurler) e, portanto, favorecem a compreensédo da legitimagdo que as
escolas fazem dos QVE (ou da sua inexisténcia) em fun¢do da realidade Unica de cada
territério educativo;

- 0s processos de avaliagdo externa configuram uma influéncia central sobre as agdes
locais. Alguns estudos tém revelado que os seus impactos sdo mais localizados nos
processos organizacionais € burocraticos das escolas e menos no processo de
aprendizagem (por exemplo, Pacheco, 2015). Nessa medida, a anélise dos relatorios do 2°
ciclo de avaliagdo externa permite evidenciar a valorizagdo que fazem dos QVE e discutir
eventuais impactos na autonomia das escolas;

- 0s critérios que habilitam os alunos resultam na selegéo de alunos a ser distinguidos,
0 que permite discutir como é que as escolas fazem valer as suas situagdes sociais e
contextuais especificas para promover a equidade social.

A amostragem foi constituida por um processo aleatério probabilistico e estratificado,
em funcdo das regides administrativas educativas (Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo,
Alentejo e Algarve). Em primeiro lugar, recorreu-se & identificacdo dos
Agrupamentos/Escolas (n=811) por regido administrativa (Norte, Centro, Lisboa e Vale do
Tejo, Alentejo e Algarve; respetivamente n=290; n=127; n=290; n=71; n=39) no sitio da
Inspecédo Geral dos Estabelecimentos Escolares (Tabela 1).

Optou-se por proceder & anélise de parcelas de 5% (num méaximo de 20%) do total dos
estabelecimentos, até ser alcangada a saturagdo dos resultados. (0 ponto em que o
acréscimo de dados ndo corresponde a novas informagdes) (Merriam & Tisdell, 2016). O
critério definido foi de dois tercos de informagdes semelhantes em trés indicadores
essenciais: nivel de Implementagdo dos QVE, Objetivos dos QVE e critérios de acesso aos
QVE (o que foi alcangado na primeira parcela).

Por critérios de conveniéncia, dada a pouca representatividade da regiéo algarvia,
optou-se por alargar para quatro o nimero de escolas desta regido, o que resultou na anélise
de 43 escolas/agrupamentos de escolas.
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Tabela 1 - Estratificagdo de cada parcela da amostra
Regido Numero de escolas  Numero de escolas de cada parcela de 5%

Norte 290 (35,8%) 15 (36,7%)
Centro 147 (18,1%) 7(17,2%)
LVT 264 (32,6%) 13 (31,3%)
Alentejo 71(8,8%) 4(9,9%)
Algarve 39 (4,8%) 2(4,9%) +2
Totais 811 (100%) 41 (5,06% do total de escolas) + 2

Foram excluidas todas as escolas/agrupamentos cujos dados nao eram claros, ora por
estarem em falta, ora por serem divergentes (por exemplo, por existirem noticias acerca da
atribuigdo de QVE, mas n&o estarem disponiveis regulamentos nas paginas das escolas),
num total de 21 exclusdes. Deste processo resultou a analise de 43 escolas com as seguintes
caracteristicas gerais: a média de alunos é de 1644 (maximo de 3607; minimo de 389); 11,6%
da amostra é constituida por um Unico estabelecimento (o valor nacional é de 13%), 76,8%
por agrupamentos compostos por 2 a 15 escolas (82% ao nivel nacional) e 11,6% por
agrupamentos com 16 ou mais escolas (5% ao nivel nacional); a média de alunos que
beneficiam de apoios da ag&o social escolar é de 38,9% (maximo de 63%; minimo de 19%).
A recolha de dados ocorreu por andlise documental, nomeadamente o Regulamento
Especifico dos QVE (e/ou 0 Regulamento Interno das escolas, nas situagdes em que os QVE
estavam ai regulamentados), os projetos educativos e os relatorios do segundo ciclo da
avaliagéo externa. O tratamento dos dados ocorreu por analise de contetido e por estatistica
descritiva. A primeira técnica justifica-se porque é destinada a procura do sentido e dos
significados das narrativas, implicando uma dimens&o descritiva e outra interpretativa
(Bardin, 1995; Merriam & Tisdell, 2016), o que é coerente com o0s objetivos estabelecidos e
com o paradigma, abordagem e modalidade escolhidos. Quanto & estatistica descritiva, é a
técnica que favorece uma imagem quantitativa da realidade e a comparagéo com estudos
semelhantes.

As categorias de analise para a andlise de contetido foram definidas a priori, a partir
de quadros de referéncia, nomeadamente:

Tabela 2 — Referencial de analise de contetido

Categoria Referencial Referéncia

Grau de implementagdo. ~ Autonomia  decretada  ou Jo&o Barroso (2004)

Objetivos dos QVE. autonomia construida.
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Legitimacdo dos QVE nos  Legitimagdo pelos processos, Anna Sfard (1998)
Projetos Educativos. pelos produtos ou mista.

Influéncia dos relatérios de  Regulagao coerciva, partilhada, David Justino e Susana
avaliagéo externa. induzida ou voluntaria. Baptista (2013)

Habilitagdo dos alunos aos  Igualdade de oportunidades e Martha Nussbaum e
QVE equidade social. Amartya Sen (1993)

Os dados foram analisados separadamente por cada um dos investigadores e o indice
de concordancia entre investigadores foi de 92%. Todos os casos de divergéncia foram alvo
de harmonizag&o e consensualizagéo.

Um Ultimo paragrafo para reconhecer que o recurso a analise de contetido e a
interpretacdo dos dados nunca esta inteiramente livre de subjetividades. Sobretudo, a
educagdo € um campo propicio a ambivaléncias e a interpretagdo ndo é um momento
mecanico e de correspondéncias claras. Temos a expectativa de que esta consciéncia seja
entendida como um ponto de equilibrio e validade da pesquisa.

Resultados e discussao

No ambito da primeira pergunta de investigagéo (Grau de implementagéo dos QVE),
os resultados apontam a generalizagdo da implementagéo dos QVE, uma vez que apenas
uma escola da amostra optou por ndo implementar (logo, 98% tém QVE), o que sugere a
consolidagdo desta estratégia relativamente ao ano letivo de 2013/14, em que a
implementagéo era de 92% (Torres, 2015).

A partir deste dado, levantam-se as hipdteses dos QVE serem o melhor instrumento
de reconhecimento do mérito dos alunos e, portanto, impreteriveis pelas escolas; ou, pelo
contrario absoluto, de traduzirem a auséncia total de autonomia face ao que esta decretado
na legislacdo. Assim, os dados que visam responder as proximas questdes de investigacéo
podem ser clarificadores.

Os objetivos com que as escolas implementam os QVE (segunda pergunta de
investigagao) s&o, em 70% das escolas, provenientes da legislagéo, ora na sua totalidade
(55% das escolas adotam, exatamente, todos os objetivos do Despacho Normativo n.°
102/90, de 12 de setembro), ora parcialmente (15% das escolas recorre apenas a parte do
texto legislativo). Um dado importante e complementar para a compreensao da situagéo e
que emergiu na analise, € que em 21% das escolas, os objetivos adotados para a
implementagdo dos QVE sugerem que a finalidade é mais o cumprimento da legisla¢&o do
que o reconhecimento do mérito per se. Por exemplo:

“Para efeitos do disposto na alinea h) do artigo 7.° e do artigo 9.° da
Lein.51/2012, de 5 de setembro, serdo atribuidos prémios de mérito
que reconhegam o trabalho desenvolvido pelos alunos [...]"
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Agrupamento de Escolas 08 Lisboa e Vale do Tejo

Nessa medida, é possivel interpretar os resultados como evidéncias de uma colagem
ao que a legislagao decreta. Afinal, os objetivos que sdo tomados para os QVE reproduzem
a legislagéo e, em conjunto com o elevado grau de implementacdo dos Quadros, sugerem
que as escolas ndo assumem qualquer autonomia neste espaco.

Estes dados fazem levantar interrogagées sobre os mecanismos que, aparentemente,
estdo a cercear a tomada auténoma de deciséo. Jo&o Barroso (1996; 2004) menciona que
as normas e regras nao justificam nem a construgdo, nem a destruigdo da autonomia, na
medida em que os agentes locais, interdependentes e interativos, estabelecem objetivos
préprios e significativos que estdo na origem de agdes autonomas - portanto, constroem a
autonomia. Nao parece, contudo, ser este 0 caso - ou teremos de considerar que os QVE
s80 a Unica e melhor agao para valorizar e reconhecer 0 mérito dos alunos.

Tal prendimento ao que esta decretado também pode ser inferido quando se analisa a
legitimagdo dos QVE nos Projetos Educativos das escolas. O primeiro dado aponta que -
apesar da implementagao generalizada - os QVE ndo sdo suficientemente relevantes para
constar nos Projetos Educativos de metade das escolas.

E como é que os QVE se tornam legitimos no contexto das circunstancias especificas
das escolas (terceira questdo de investigagdo)?  43% coloca os QVE como
estratégias/recursos de melhoria dos resultados académicos e do sucesso educativo; 20%
como forma de contributo para desenvolvimento organizacional/resultados; 20% no ambito
das estratégias que levam ao desenvolvimento de competéncias dos alunos; e 17% como
estratégia para desenvolver os resultados sociais.

Note-se que o quadro da aprendizagem tem vindo a ser referenciado aos processos e,
em certa medida, os proprios produtos da aprendizagem s&o processos, isto €, 0 que se
pretende que os alunos dominem s&o o0s processos de aprendizagens continua,
relacionamento intra e interpessoal, colaboragdo, criatividade e critica (entre outros).
Contudo, o que emerge da leitura dos Projetos Educativos é a orientag&o para o produto,
sugerindo que o fim (o resultado) prevalece sobre o meio (o processo). Nessa medida, os
Projetos Educativos parecem favorecer o alinhamento com contetido, em detrimento do
envolvimento com a experiéncia de aprendizagem (ver, por exemplo, Sfard, 1998).

Quanto & quarta pergunta de investigagdo, dedicada a influéncia do processo e
avaliagdo externa na tomada de decis&o acerca dos QVE, os dados provenientes dos 31
relatérios disponiveis na pagina da Inspecdo Geral da Educagéo e Ciéncia mostram que
todos valorizam a existéncia de QVE enquanto recurso de reconhecimento social da escola.
Talvez o dado mais interessante para compreenséo da situagdo, advenha dos dois casos
em que os QVE n&o estavam implementados aquando da visita da equipa de avaliagao
externa. Os relatérios parecem sugerir que a auséncia dos QVE € uma falha a ser
solucionada. Por exemplo:
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“Numa perspetiva de valorizagdo do mérito e de incentivo a
aprendizagem, sdo promovidas algumas iniciativas [...]. Porém, apesar
da importancia destas iniciativas, ndo se encontram definidos [...] os
critérios [...], nem esta prevista a atribuigdo de prémios de mérito para
distinguir os alunos [...] que revelem atitudes exemplares de relevancia
académica e/ou social”

Relatério de Avaliagdo Externa 2015-2016 Escola16 Norte

Ambas as escolas passaram a implementar QVE. N&o nos é possivel inferir uma
relagdo de causa-efeito quanto a estas situagdes, mas ndo se pode, igualmente, recusar a
influéncia que o processo de avaliagdo externa pode ter tido na decisdo das escolas,
particularmente porque s&o conhecidos dados que indicam que tem impactos nos elementos
burocraticos das escolas (ver, por exemplo, Pacheco, 2015), que tendem a homogeneizar a
acéo educativa; e menos na aprendizagem dos alunos.

Estamos, pois, perante uma sequéncia de passos que parece vincular a a¢do das
escolas - no espago dos QVE - a padrdes homogéneos e comuns a sociedade educativa.
Isto, no quadro da regulagéo proposto por David Justino e Susana Baptista (2013), sugere
uma regulagéo coerciva, orientada para uma ordem superiormente determinada a que as
organizagdes educativas devem estar sujeitas. O que aqui parece emergir é que, apesar do
carater ndo obrigatério dos QVE, a disting&o torna-se uma referéncia universal cuja auséncia
é transposta para uma sang&o ou medida de coag&o (neste caso, a referéncia negativizante
no relatério de avaliagdo externa). E importante diferenciar esta regulagio que aqui
consideramos coerciva, da regulagéo partilhada, que assenta no controlo do estado sob
competéncias que o proprio estado regulamentou, delegou e que pode reaver (Justino &
Baptista, 2013). Os QVE n&o constituem uma delegagao de competéncias; s&o, isso sim, um
espago de decisdo das escolas que se torna oprimido porque o estado sistematicamente faz
ver que ha uma unica opgao correta - nessa medida, a agédo estatal, via avaliagdo externa,
néo pode ser considerada como regulacao partilhada.

Finalmente, quanto a quinta questao de investigacéo (que critérios s&o utilizados para
habilitar os alunos aos QVE?), os dados apontam que as escolas optam por critérios
transversais aos quadros e por critérios especificos a cada uma das distingées (ao valor ou
a exceléncia).

Os critérios transversais destinam-se, sobretudo, a clarificar as circunstancias de
exclusdo dos alunos: 81% das escolas excluem os alunos que apresentam problemas
disciplinares (embora com variedade de conceito, ja que para algumas escolas a presenga
de uma ocorréncia de indisciplina é fator de exclus&o e para outras a medida é a da aplicagdo
de medida disciplinar sancionatoria); e 48% das escolas excluem os alunos que apresentem
uma Unica falta injustificada. Perante estes critérios, a primeira distingdo que os QVE
esclarecem é a do desvalor.

O que parece atravessar a habilitagdo dos alunos aos QVE é a ideia do percurso
imaculado, o que levanta perguntas importantes sobre o trajeto de acesso ao QVE, na
medida em que o periodo do ciclo de vida em que os alunos se encontram € propicio a
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experimentacdes, incertezas e erros - e 0s critérios sugerem que séo dirigidos mais as
expectativas das escolas sobre o perfil desejado de aluno, do que as necessidades que o
desenvolvimento dos alunos pode fazer emergir. Sobre os critérios especificos que s&o
usados para habilitar os alunos aos QVE, eles séo, naturalmente, diferentes, em fungéo das
caracteristicas a reconhecer.

Os prémios de valor, dirigidos para o reconhecimento de atitudes e valores, assumem
um quadro muito variado de critérios. Porém, emerge o carater excecional e exemplar das
agbes, que aponta que a distingdo é atribuida quando ha vitérias em competicdes
(desportivas, artisticas, etc), ou quando ocorre uma situag&o extraordinaria em que os alunos
intervém, o que parece fazer depender a distingdo da fortuna de poder agir. Estes critérios
parecem sugerir que o valor € um atributo incomum e exterior, na medida em que esta
dependente ndo apenas do aluno, mas daqueles que competem contra os alunos, ou do
surgimento de situagdes em que é possivel ajudar a resolver um evento dramatico. Por
exemplo:

“Vencedores ou que tiveram participagdo brilhante em provas
regionais, nacionais ou internacionais, quer de ambito desportivo quer
culturais ou em representacéo da escola [...]"

Regulamento QVE Escola 5 Lisboa e Vale do Tejo

Os critérios usados para distinguir os alunos no ambito da exceléncia recorrem a
indicadores quantitativos e, na generalidade, apresentam-se mais restritivos do que aqueles
indicados na legislagéo.

Para o terceiro ciclo, o critério legislativo aponta a média 5, arredondada as unidades.
O que as escolas acrescentam ¢ a garantia de que a média ndo é formada com classificagdes
inferiores a 4.

No ensino secundério, a autonomia que o legislador deixou as escolas também parece
ser largamente utilizada, ja que 45% das escolas com ensino secundério determinaram que
a meta de acesso ¢é de 18 valores, em 36% a meta situa-se nos 17 valores e apenas 19%
das escolas adotam a meta apontada na legislacéo, 16 valores. Ainda assim, néo se trata de
uma média simples, ja que, em todos 0s casos, 0s alunos ndo podem formar a média com
classificagbes inferiores a 10 e na maioria dos casos ndo podem obter classificagdes
inferiores a 13, 14 ou 16 (o mais recorrente é 14).

Estes dados aconselham uma discuss&o acerca da sensibilidade destes critérios a
fatores sociais. Sabemos que os alunos de contextos desfavorecidos estdo sujeitos a mais
retengdes/reprovacdes (Diregdo Geral de Estatisticas da Educagéo e Ciéncia, 2016); que o
Sseu acesso ao ensino superior esta limitado a cursos e instituicbes de menor prestigio, cujo
acesso se faz por classificagdes menos significativas (Fundagéo Belmiro de Azevedo, 2019);
que os alunos com mais poder econdmico podem recorrer a apoios extraescolares (as
explicagdes), com resultados favoraveis (Pinto, Costa, & Silva, 2014); e que os alunos cujos
Encarregados de Educacdo tém menos habilitagbes escolares estdo sujeitos a resultados
académicos menores (Verdasca, 2010) — o que sugere que os QVE reproduzem iniquidades

75



sociais e econdmicas, em vez de as resolverem. Aparentemente, os alunos de familias
carenciadas terdo de ser mais resilientes que os restantes para integrarem os QVE. Deveria
se este (a resiliéncia) um dos critérios para habilitar aos QVE?

Tomamos a perspetiva das capacidades (Capabilities approach) de Martha Nussbaum
e Amartya Sen (1993) de que o desenvolvimento humano nao pode limitar-se ao acesso a
habilidades que poder&o ser relevantes no dia a dia, mas deve assentar no desenvolvimento
das capacidades que permitam aceder aos valores e condi¢des para uma vida plena, o que
significa que a igualdade de acesso a oportunidades (neste caso, a escola € as
aprendizagens) néo ¢ suficiente para garantir que as criangas e jovens desenvolvem todas
as capacidades a que precisaréo de recorrer para construir uma vida digna e equitativa.
Neste caso, aparentemente, os critérios usados para habilitar os alunos aos QVE parecem
recusar a equidade social, na medida em que néo tém em conta o ponto de partida de cada
aluno, nem tdo-pouco, o eventual efeito que a exclusdo dos QVE pode ter.

Conclusoes

Consideramos que os QVE s&o uma janela para a problematica da autonomia das
escolas, por serem um recurso facultativo de valorizagdo do mérito dos alunos, que coexiste
com a obrigagéo das escolas reconhecerem esse mesmo mérito, podendo fazé-lo de formas
variadas e concordantes com as suas circunstancias.

Os dados apontam, por um lado, que o grau de implementagao dos Quadros é de 98%
e 0s objetivos que presidem & sua implementacéo séo extraidos ou inspirados na legislagéo,
resultando num alinhamento com o que esta decretado; que metade das escolas ndo legitima
o0s QVE nos seus projetos educativos e as que o fazem tomam, maioritariamente, o produto
para validar a opgédo. Por outro, os relatorios de avaliagdo externa parecem ter poder de
coergao sobre as escolas, uma vez que tendem a valorizar a existéncia dos QVE e a fazer
transparecer que a sua auséncia corresponde a uma necessidade de retificagdo, o que
traduz uma orientagéo para a homogeneidade.

Finalmente, os critérios que habilitam os alunos aos QVE comegam por distinguir o
erro e o desvalor, para especificamente, assumirem as formas constantes na legislagdo ou
formas mais restritas; e sugerem o desencontro com preocupagdes de equidade social, uma
vez que a habilitacdo dos alunos aos QVE socorre-se de critérios com sensibilidade
socioeconomica e exclui alunos que ndo apresentem percursos imaculados.

Mas os dados também revelam laivos de emancipagdo, ja que algumas escolas
adotam solugdes Unicas - 0 que faz questionar sobre as forgas e motivos que, localmente,
favorecem essa autonomia e sugere que se continue a pesquisar - € que devemos olhar para
esta investigacdo com cuidado: enquanto janela, oferece apenas uma visdo focada e estreita
sobre a autonomia das escolas. Por exemplo, uma das escolas ndo implementou QVE; outra
optou por fazé-lo num percurso progressivo que permite a valorizagdo mais alargada (a
escola atribui distingdes nos intervalos de classificagdo média 14,5-15,9; 16-17,4; 17,5 ou
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mais); e uma terceira escola distingue os alunos com maior progress@o na aprendizagem,
independentemente da sua média final de ano.

O que emerge da analise & que o0 espago dos QVE esta impregnado de uma autonomia
comprometida - ora pelas proprias escolas, ora pelos constrangimentos que atuam sobre
elas. Isto traduz uma tomada algoritmica de decisdo em que as escolas podem agir mais por
respostas binarias (certo/errado, sim/n&o) e, consequentemente, todas as incertezas do
contexto sd30 enquadradas numa estrutura que se adapta ao controlo, mas nao
necessariamente ao contexto (Silva, 2019).

Neste plano, teremos de assumir que uma das estruturas relevantes para a tomada de
decisdo em contextos de incerteza, como sdo as escolas (Silva, 2019), é a ética, na medida
em que ¢é exatamente quando ndo ha certezas, nem se pode alicergar decisdes em dados
totalmente objetivos ou cientificos que ha que mobilizar valores para tomar decisdes - € que
se estabelece a vinculagao com a reflexdo permanente entre os valores e decisdes, na busca
de melhores solugdes.

Nessa medida, a ética, ainda que imbuida de subjetividade, é uma estrutura que opera
nos contextos e, como tal, deveria ser valorizada e, eventualmente, alvo de questionamento
interno e externo, a partir do racional de que a autonomia das escolas deve refletir as
circunstancias Unicas ao contexto e, portanto, que as decisdes que podem ser tomadas
devem refletir diferencas e dindmicas.

N&o estamos, com isto, a considerar que a atuagéo das escolas que investigamos é
pouco ética; estamos, apenas, a constatar que essa atuagdo deu origem a decisdes
significativamente semelhantes; portanto, que houve autonomia para decidir igual. Havera,
portanto, na envolvéncia da ética, autonomia para decidir diferente.
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Resumo

A gestdo escolar do ensino ndo superior em Portugal foi marcada por diversas
reestruturagdes, da gestdo democratica (colegial) a gestao unipessoal, esta Ultima alvo de
grande contestagdo por diversos setores da sociedade portuguesa. De assinalar, na Ultima
década, a imposicdo generalizada da figura do diretor, como via de sentido unico (Decreto-
Lei n® 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei n® 137/2012, de 2 de julho), que implicou a
assuncao de valores gerencialistas conotados com a Nova Gestdo Publica, ou seja, como o
controlo da qualidade, da exceléncia, da responsabilizagao, da eficacia, da eficiéncia técnica,
a par do aparecimento de novos modos de regulagdo (regulagdo burocratica e pos-
burocratica) e de uma maior centralidade organizacional do ponto de vista formal e estrutural.
O diretor assume-se como lider indispensavel, e primeiro responsavel e responsabilizavel,
na prestagao de contas pelo servico publico de educagdo e gestdo de recursos publicos
disponibilizados.

O objeto do nosso estudo consiste nas politicas que visam a gestao escolar, focando-
se, em particular, no diretor, e tendo em conta o quadro dos processos de reconfiguragdo do
sistema educativo e os referenciais da gestéo escolar (politico, funcional, especializacéo,
recrutamento e recondugdo). Para isso, sera desenvolvida uma investigagdo, inscrita na
abordagem qualitativa e interpretativa, que tera como propésito desocultar as
representagdes que o diretor tem da sua atuagdo nos diferentes mundos, identificando
potenciais tensdes/conflitos e/ou conformidades/mudancas, através de entrevistas
semiestruturadas a 19 diretores de agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas da NUT
Il - Alto Alentejo, correspondendo ao Distrito de Portalegre. Como resultados esperados, &
previsivel que emerja dos discursos dos diretores o confronto de dindmicas contraditorias na
sua agao, ressaltando, umas vezes, a sua capacidade de gestdo e, outras vezes, a sua
capacidade relacional, ou outras. Também é provavel que as alteragdes da atividade dos
diretores levem a mobilizag&o de estratégias diferenciadas de atuacéo e/ou de negociacao,
com a finalidade de dar resposta a muitas das suas decisdes, quer no plano individual quer
no plano coletivo.

Palavras-chave: diretor, regulagao, referencial, representagdes sociais, agdo publica.
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Introdugao

O sistema educativo portugués, ao longo dos tempos, sofreu um conjunto significativo
de reformas a nivel estrutural, justificadas por principios e objetivos de natureza técnica,
politica, pedagégica e filosofica-cultural, mas radicado numa matriz de tradi¢do
centralizadora e burocrética, de forte intervengéo estatal, quer no planeamento da agéo
politica, quer na mudanga social, determinando uma interven¢do reguladora e
regulamentadora e menosprezando, de certa forma, a agdo de outros atores sociais. Até a
década de 80 do século passado, 0 modelo de governagdo centralizado, homogéneo e
universal, associado ao Estado, assumia como referencial um “Estado Educador’, que
assegurava a orientagdo, a provisao e o controlo de servigo publico de ensino e, ancorado
numa regulagdo burocratica-profissional, combinava uma racionalidade administrativa
(inerente ao Estado) e uma racionalidade pedagogica (inerente aos professores) com uma
l6gica de “interesse publico” e “bem publico (Clark & Newman, 1977). Neste contexto, e
segundo Barroso (2006), a escola € vista, respetivamente, como um “servigo do Estado” e
como uma “organizacao profissional’, assistindo-se a uma dupla regulagdo, uma “regulacéo
estatal, burocrdtica e administrativa” e uma “regulagdo profissional, corporativa e
pedagdgica’.

A partir da década de 80 do século XX, a intervengéo do Estado na gestdo da escola
em Portugal sofreu uma alteragéo, fruto do questionamento do Estado Educador e da
implementagéo de principios conotados com a Nova Gestédo Publica (NGP). Dito de outra
forma, verificou-se uma crescente influéncia da regulagéo transnacional, paralelamente ao
surgimento de modelos de governanga e novos modos de regulagéo de tipo pds-burocratico,
num processo de recomposi¢éo do Estado que consagrou um outro estatuto & intervengéo
do mesmo na regulagdo das politicas publicas, por forga de processos de “hibridagéo” e
“pricolagem” (Barroso, 2005; Maroy, 2009; Popkewitz, 2000). Verifica-se, assim, um
deslocamento do papel do Estado, que se organiza como “Estado avaliador”, assumindo o
controlo estratégico sobre as orientagdes de todo o sistema, definindo as missdes, objetivos
e critérios de operacionalizacao dos "resultados" do sistema, enquanto a gestéo dos recursos
¢ delegada a instancias periféricas (Maroy & Dupriez, 2000, p.75). A este fenémeno, Barroso
(2006) denomina de efeito “mosaico” (p.58), reforgando Lessard, Brassard e Lusignan (2002)
que “o Estado nao se retira da educagéo, antes adota um novo papel, simultaneamente, o
do Estado regulador e avaliador” (p.35). Contudo, foi a partir de 1991 que emergiu uma nova
fase na histéria da gestéo escolar do ensino ndo superior aplicando-se, do ponto de vista
normativo/legal, os principios gerais e organizativos previstos na Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986, através da promulgac&o do Decreto-Lei n°® 172/91, de 10 de maio, das
politicas publicas de gestao escolar em Portugal. No entanto, foi principalmente a partir de
2008, como consequéncia de politicas anteriores, que se registaram alteragdes significativas
na administragdo das politicas publicas de gestdo escolar de ensino ndo superior, rompendo
com as orientagdes definidas desde 1974. A imposi¢ao generalizada de dire¢do unipessoal,
como via de sentido Unico (Decreto-Lei n°® 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei n°
137/2012, de 2 de julho) para o governo das escolas, mostra, quer do ponto de vista estrutural
quer do ponto de vista formal, que o diretor adquire uma nova centralidade organizacional,
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como lider necessario, com maior autoridade e poder de intervengdo, sendo por isso
responsavel e responsabilizavel na prestagdo de contas, eficacia e eficiéncia dos
agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas.

Revisdo da literatura

Para a andlise da politica de gestdo escolar, em particular da figura do diretor, sera
mobilizado, num primeiro momento, o conceito de regulagdo e o seu desenvolvimento do
ponto de vista etimoldgico e epistemoldgico no interior das ciéncias sociais. A partir da teoria
da Regulagao Social procurar-se-a compreender os processos de controlo, orientagdo e
coordenagdo da agdo publica na atual reconfiguragdo do papel do Estado, e
simultaneamente, a emergéncia de modos de regulagao distintos na diacronia da gestdo
escolar em Portugal. Jean-Daniel Reynaud partindo do estudo das relagdes laborais e do
estudo dos conflitos nas décadas de 50 e 70, elabora a teoria da regulag&o social (TRS) que,
radicada num postulado interacionista e interpretativo, da produgéo endoégena das regras e
nas nogdes de controlo, conflito e negociacdo, rompeu com as abordagens, “ objetivista",
subjetivista”, “ funcionalista” e ‘“individualista”, pois considera que sdo os atores que
constroem a sociedade e néo o contrario, sendo a sociedade o produto de um compromisso
variavel de atores que ocupam posicdes diferentes (de Terssac, 2012).

Apresentar a TRS, equivale, pois, a recordar a sua finalidade, que é o estudo da agéo,
das interagdes entre os atores, da sua atuagao e tomada de decisdo, da criagdo de regras
como paradigma da mudanga social (de Terssac, 2012) considerando os atores como
detentores de autonomia e poder de iniciativa, elementos essenciais na construgéo das
regulagdes. Reynaud (1988) diferencia trés tipos de regulagdo em interagao que fazem parte
da relagéo social, sendo por isso aquela sempre um produto dos atores, através do jogo
coletivo: a regulagéo de controlo, a regulagdo auténoma e a regulagdo conjunta. No primeiro
caso, a regulagdo pode ser definida como “o conjunto de agdes decididas e executadas por
uma instancia (governo, hierarquia de uma organizagdo) para orientar as agdes e as
interagdes dos atores sobre 0s quais detém uma certa autoridade” (Maroy & Dupriez, 2000).
No segundo caso, a regulagéo é vista, sobretudo, como um processo ativo de produgéo de
“regras de jogo” (Reynaud, 1997) que compreende ndo s6 a defini¢do de regras (normas,
injungdes, constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas também o
seu (re)ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e a¢des dos varios atores,
em fungédo dessas mesmas regras (Barroso, 2005). No terceiro caso, a “regulagao conjunta”
significa a interag&o entre a regulagéo de controlo e a regulago auténoma, tendo em vista
a produgéo de regras comuns (Reynaud, 2003), sendo assim o produto de um “acordo e
negociagao” (Reynaud, 1988, p. 15).

O recurso ao conceito de regulagdo social pressupde que se analisem as regras que
estruturam a ag&do publica, geradas pelas autoridades publicas, enquanto processo de
criagao, estabilizagdo e mudanga, horizontal e circular (Delvaux, 2009), afastando-se assim
do paradigma institucional fechado do Estado e da sua administragdo. Assistimos, deste
modo, ao deslocamento de uma “regulagéo centralizada para uma regulagédo multipolar”
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(Commaille, 2014, p. 602) e, simultaneamente, surge a ideia de uma agao publica multinivel
envolvendo uma multiplicidade de atores, o que leva Le Galés (2014) a invocar a nogao de
“governanga”, marcada por uma relagdo mais “horizontal, cooperativa e flexivel”, por um
“policentrismo institucional’, por uma “dimens&o processual da agao publica” e por uma
“fronteira desfocada entre publico e privado” (p.301). A nogéo de regulagao social remete
para um quadro cognitivo, que implica “liberdade de decis&o” e para um quadro interpretativo
dos significados e constrangimentos das agdes, por parte dos atores, na implementagao de
instrumentos de eficacia no modo de funcionamento de uma organizagéo (de Terssac, 2003,
p. 15). Por isso, Barroso (2010) destaca que “o envolvimento de diferentes atores e de
diferentes tipos de conhecimentos, em diferentes cenas, constitui uma das carateristicas de
toda a agéo publica” (p. 37) que nos conduz para a “maneira como uma sociedade constréi
e qualifica problemas coletivos e elabora respostas, conteidos e processos para aborda-los”
(Thoenig, 1997, p.28). Neste sentido, a mobilizagdo do conceito de referencial induz uma
representacdo da realidade a partir da qual se percecionam problemas e se estabelecem
solucdes e prescrigdes para a agao.

De acordo com o significado proposto por Muller (2011, 2014), o referencial € um
“processo cognitivo”, que corresponde a uma certa viséo do lugar, isto € “uma imagem ou
percegao da realidade” transmitindo elementos para a interpretagéo e compreensao da agéo
coletiva, os valores (o que é desejavel ou ndo), as normas (enquanto guias de agéo), 0s
algoritmos (que exprimem as relagdes causais) e as imagens (0 que cria os sentidos mais
imediatos) e um “processo prescritivo”, que corresponde ao papel de um determinado setor
na sociedade, que lhe permite agir sobre essa mesma realidade, através da «criagéo de
sentidos», onde se cruzam diferentes setores da realidade social e a diferentes escalas
(local, regional, nacional e internacional). A atuagéo do diretor em vérios mundos - da escola,
da administracdo central, empresarial e da comunidade local - subjazem alteragdes,
nomeadamente no volume, &mbito e complexidade das suas tarefas/fungdes quotidianas.
Estas traduzem-se, segundo alguns autores em “esgotamento fisico e emocional’
(Chapman, 2005; Whitaker, 2003), “tens&o” (Moore, George, & Halpin, 2002), “stress”
(Chaplain, 2001; Darmody & Smyth, 2016; Phillips & Sen, 2011; Riley, 2018), “estratégia de
sobrevivéncia®, “intensificacéo”, “trabalho quase impossivel” (Macbeath, O'Brien, & Gronn,
2012), “depressé@o” (Chung et al, 2012) “risco" (De Luca, Rogus, Raisch, & Place, 1997),
"muito trabalho apenas para um" (Grubb & Flessa, 2006) o que leva Carr (2003) a afirmar
que ser diretor "na América de hoje é um dos trabalhos mais dificeis”, podendo estar na
origem de conflitos/tensdes, mudangas/conformidades. A par do seu conteudo funcional,
com carater “hibrido” (Barroso, 2011, p. 16), dos papéis atribuidos e do reforgo da sua
autoridade, encontramos uma realidade de constante pressao na agao e desempenho, que
podera conduzir a uma sobrecarga cognitiva (Carr, 2010; Soares et al., 2012), perturbagéo
emocio nal (Williams, Bargh, Nocera, & Gray, 2009) e influenciar as representacdes que tem
do contexto organizacional.

Tendo em consideragdo que, na presente investigacdo, se pretende desocultar as
representacdes que o diretor tem da sua atuagéo nos diferentes mundos de agéo, outra linha
tedrica a que recorreremos € a Teoria das Representagdes Sociais (TRSs), enquanto
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constru¢do de significados, de referentes partilhados, de preparagdo para a agdo, de
orientagdo do comportamento, de interpretacéo e construgao do mundo em que se encontra
(Abric, 2003; Flament & Rouquette, 2003; Jodelet, 2003; Jovchelovitch, 2000; Moscovici,
1976, 1989, 2003). A TRSs € uma das principais correntes tedricas da Psicologia Social, cujo
objeto de estudo se centra na interagao entre o individuo e a sociedade na construcéo da
realidade, e que, como instrumento de anélise, contém em si uma riqueza conceptual e uma
flexibilidade metodolégica que permitira a sua aplicagdo ao estudo da gestéo escolar, e em
particular da figura e atividade do diretor. De acordo com Harms, Credé, Tynan, Leon e
Jeung (2017), a lideranga é conhecida por ser uma fungdo stressante e o stress pode
interferir na tomada de decisdes e conduzir a uma diminuicdo da flexibilidade cognitiva
(lonescu, 2012), crucial para a tomada de uma decisdo eficaz, entre varias opgdes, muitas
destas complexas e concorrentes entre si (Lunenburg, 2010).

Para lonescu (2012) a flexibilidade cognitiva € uma "importante carateristica que ajuda
0s seres humanos a perseguir tarefas complexas, tais como multitarefas e encontrar
solugBes adaptaveis e inovadoras para situagdes em mudanga" (p. 190), ao que Strauss,
Sherman e Spreen (2006) acrescentam, tratar-se da capacidade de um individuo alternar
cognitivamente entre situagdes em mudanca, tanto na presenca de feedback positivo ou
negativo, reforcando Canas, Fajardo e Salmeron (2006), que implica um processo de
aprendizagem adquirido com a experiéncia e envolve adaptagdo de estratégias no
processamento cognitivo. E, tendo em consideragdo este contexto, que se mobiliza o
conceito de coping que, apesar de oriundo de diferentes correntes tedricas, uma derivada da
tradicdo da experimentagdo animal, a outra da psicologia psicanalitica do ego, e ter sido
abordado por outros autores (e.g. Aldwin, 2007; Endler & Parker, 1990; Vaillant, 2000), foi
definido por Lazarus e Folkman (1987) como um processo de utilizagdo de estratégias
cognitivas e comportamentais na tentativa de reduzir o stress emocional, propondo,
simultaneamente, uma abordagem dual, uma focada no problema, no sentido de alterar o
evento stressante, e a outra focada na emogao, no sentido de tentar mudar a reagéo
psicolégica do individuo ao evento stressante. Trata-se, portanto, de uma concecéo
transacional de stress e coping (Lazarus & Folkman, 1984), baseada numa avaliagao
continua (uma primaria, relativa a situagdo e uma secundaria respeitante aos recursos
disponiveis) e numa reavaliagdo de processos, que envolvem agdes reciprocas entre o
sujeito e o ambiente (podendo o individuo modificar e ser modificado pela situagéo), o que
significa que uma estratégia de coping néo pode ser considerada a priori como adequada ou
inadequada, uma vez que uma estratégia pode ser eficaz em algumas situagdes e ineficaz
noutras. A atual reconfiguragdo da gestéo escolar, que motivou alteragbes na atividade dos
diretores, levou a emergéncia de varias racionalidades, e a mobilizagdo de estratégias
diferenciadas de atuagio e/ou outras de negociagdo, com a finalidade de dar respostas
eficazes e com sucesso, na resolugéo de problemas e na tomada de decisdes, mas ao
mesmo tempo, implicando o desenvolvimento simultdneo de habilidades pessoais e
profissionais, pensamento critico e criativo na producéo de ideias novas e diferentes (Baum-
Combs, Cennamo, & Newbill, 2009).
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O pensamento criativo e critico sdo conceitos interrelacionaveis e complementares, por
outras palavras, a critica pode ser feita de forma criativa e os trabalhos criativos podem ser
analisados mediante uma abordagem critica (Sternberg, 1997), sendo que o0 pensamento
critico nos remete para um processo de avaliagéo e elaboragdo de um juizo, enquanto o
pensamento criativo consiste na producdo e na descoberta. Em contexto de aprendizagem
académica, da vida quotidiana e na adaptagéo dos individuos as inovagdes da ciéncia e da
tecnologia, o pensamento critico mostra-se relevante, em fungdo do poder significativo da
informacéo e da sua complexidade, fruto das rapidas mudangas que o mundo estd a
atravessar por forca de efeitos globalizantes e transnacionais. Ja o pensamento criativo
também pode ser visto como parte de um processo de mudanca e o ponto de partida para a
inovac&o, pois consiste, implicitamente, num ato para além das formas habituais (Robinson,
2011).  Proporcionando, nomeadamente, o aparecimento de alternativas, através da
emergéncia de ideias novas e Uteis na resolugéo de problemas (Fisher, 2000) no pressuposto
de se conseguir alcangar vantagens competitivas, sucesso e um maior conhecimento para
uma organizagao (Burkus, 2014; Martins & Terblanche, 2003).

Procedimentos metodoldgicos

Na nossa investigagdo, optamos por uma metodologia qualitativa através de uma
abordagem interpretativa, que pode proporcionar ao investigador a obten¢do de dados
interessantes e relevantes a partir da variedade de perceg¢des e diferentes intencionalidades
dos 19 diretores dos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas da NUT Il - Alto
Alentejo. Em investigacdo qualitativa, as entrevistas s&o preponderantes como técnica de
recolha de dados e podem ser articuladas com diferentes técnicas, designadamente
observagdo participante, analise documental entre outras. O recurso a entrevista
semiestruturada nesta investigacao permite “recolher dados descritivos na linguagem do
préprio sujeito, e desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos
interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.134), assim como “captar multiplas
realidades” (Stake, 2007, p.63). Mantendo um certo nivel de diretividade, permite
simultaneamente uma certa flexibilidade para colocar perguntas no momento oportuno, de
acordo com as respostas obtidas, o que parece especialmente adequado na presente
investigacdo, dado estamos perante uma “diversidade interna que prevé uma variedade
dentro de um determinado grupo ou situagéo” (Guerra, 2006, p.41).

Consideragoes finais

Como resultados esperados, € provavel que emerja dos discursos dos diretores o
confronto de dindmicas contraditérias na sua agdo nos diferentes mundos, ressaltando,
amilde, a sua capacidade de gestdo, a sua capacidade relacional, a sua capacidade de
mediagdo, a sua capacidade administrativa/burocratica e/ou outras. Também é provavel que
as alteragOes da atividade dos diretores levem & mobilizagao de estratégias diferenciadas de
atuacdo e/ou de negociagdo, com a finalidade de dar resposta a muitas das suas decisdes,
quer no plano individual quer no plano coletivo. Além disso, também é uma possibilidade os
diretores nem sempre estarem atentos aos comportamentos que estéo a utilizar para gerirem
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as situacbes de stress ou sobrecarga de trabalho, e utilizarem estratégias voluntarias ou
involuntarias. No processo de tomada de decisdo, também é provavel que os diretores
mobilizem habitos de diferentes experiéncias e rotinas e estes habitos constituam o
paradigma das suas decisdes, podendo afetar positiva ou negativamente o funcionamento e
qualidade do servigo prestado pela instituigo (escola).
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AS LIDERANGAS INTERMEDIAS E AS DINAMICAS DE ORGANIZAGAO E
GESTAO NOS DEPARTAMENTOS CURRICULARES - UM ESTUDO NUM
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Natalina M. Bagulho Safara | Universidade de Evora | natalinas@sapo.pt

Resumo

Na Ultima década, as escolas tém assistido a mudangas profundas, algumas iniciadas
anteriormente, tais como o agrupamento de escolas e o processo de autonomia, outras mais
recentes, como a lideranga unipessoal do diretor ou a emergéncia das liderangas
intermédias, com os coordenadores de departamento. O presente estudo, de carater
descritivo e interpretativo, debruga-se sobre algumas dessas mudangas. Foi realizado num
mega agrupamento de escolas e procurou compreender a forma como os docentes
percecionam a lideranga e as dindmicas de organizagdo e gestdo nos departamentos
curriculares. Participaram no estudo os professores que lecionam o segundo e o terceiro
ciclo e o ensino secundario, em duas escolas do agrupamento. Os dados foram recolhidos
através de inquérito por questiondrio aos docentes, inquérito por entrevista aos
coordenadores de departamento e documentos do agrupamento, designadamente atas de
conselho de departamento e regulamento interno. A analise dos dados dos questionarios
efetuou-se estatisticamente com recurso ao software SPSS. Para as entrevistas e
documentos procedeu-se a andlise de contetdo.

Os resultados do estudo revelaram que os docentes consideram a composigdo dos
seus departamentos adequada, relativamente ao numero de professores que os integram e
aos grupos/areas disciplinares que deles fazem parte, e tém uma opiniéo globalmente
favoravel dos seus coordenadores. Contudo, subsistem constrangimentos no que se refere
aos processos de comunicagdo e & interagdo entre os grupos disciplinares, no seio dos
departamentos, e a interagao entre os varios departamentos. Nas reunides de trabalho dos
departamentos predomina a transmissao de informagdes e das orientagdes da diregéo e do
conselho pedagdgico. Os habitos de trabalho colaborativo estdo presentes sobretudo nos
grupos/areas disciplinares. A lideranga dos coordenadores é percecionada por todos como
“democratica”, mas os coordenadores nem sempre se assumem como lideres e apontam
algumas dificuldades no seu trabalho de coordenagéo: a falta de coesao e a dificil relagao
entre os elementos do departamento, a distancia fisica entre as duas escolas em estudo e o
pouco tempo de redugao da componente letiva para o desempenho das fungdes.

Palavras-chave: Dindmicas de organizagdo e gestdo, departamentos curriculares,
percecdes e praticas, lideranga, coordenadores de departamento.
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Introdugao

O presente estudo comegou a ser delineado do confronto da autora com as diversas
realidades e mudangas da escola, sobretudo ao longo da Ultima década. O regime de
autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril), a criagdo de mega agrupamentos, a valorizagao da lideranga nas
organizagdes escolares, trouxeram novas dindmicas as escolas e novos papéis aos seus
atores. Escolas com identidades e culturas distintas foram agrupadas, cresceram os
departamentos curriculares e as chamadas liderangas intermédias assumiram
responsabilidades acrescidas. As estruturas de gestdo intermédia acompanharam a
progressiva autonomia conferida as escolas pelos normativos legais e a agregacdo dos
estabelecimentos de ensino em agrupamentos cada vez maiores.

Como se refletram estas mudangas nos departamentos curriculares? Como
percecionam os docentes o funcionamento dos mesmos? E os coordenadores de
departamento? Todas estas mudancas exigem, da parte dos agentes educativos e dos
docentes, 0 ajustamento e, até mesmo, a reinvengdo de fungdes, papéis e atividades
profissionais, pois 0s normativos ndo bastam para promover e assegurar o bom
funcionamento das escolas e dos seus 6rgéos de administragéo e gestéo.

Face a constituicio dos mega agrupamentos de escolas e a nossa motivagéo pessoal
e profissional como coordenadora de departamento, procuramos dar resposta a seguinte
questao, que se constituiu também como problema de investigagéo:

como percecionam os docentes de um mega agrupamento de escolas a
lideranca e as dindmicas de organizagdo e gestdo dos departamentos
curriculares?

A pergunta de partida levou-nos a formulag&o dos seguintes objetivos:

— Conhecer as perce¢des dos docentes sobre a composicao
dos departamentos curriculares;

— Conhecer o0s processos de comunicagdo que sao
privilegiados, ou assumidos, nos departamentos
curriculares;

— Saber que tipo de praticas sdo privilegiadas, ou assumidas,
na organizag&o do trabalho dos departamentos curriculares;

— Identificar estilos de lideranga nos departamentos
curriculares;

— Conhecer a percegédo dos docentes acerca da coordenagéo
dos departamentos curriculares;

— Conhecer a percegdo dos coordenadores dos
departamentos curriculares acerca do seu trabalho de
coordenagao;

— Conhecer a perce¢do dos coordenadores acerca dos
constrangimentos ~ sentidos na  coordenagdo  dos
departamentos curriculares.
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Metodologia

Realizdmos um estudo descritivo e interpretativo, com recurso a uma metodologia de
abordagem mista, quantitativa e qualitativa. O estudo envolveu todos os docentes do
segundo e terceiro ciclo e ensino secundario de um agrupamento de escolas. N&o foram
abrangidos os professores da educagdo pré-escolar e do primeiro ciclo porque estes
departamentos s&o constituidos, quase exclusivamente, por docentes do seu proprio grupo
disciplinar, 0 que ndo se adequava aos nossos propoésitos. Dado o elevado nimero de
participantes, e tendo em conta o problema de investigacdo e os objetivos do estudo,
decidimos optar, como ja referimos, por uma metodologia de abordagem mista, quantitativa
e qualitativa. Esta opcao metodolégica permitiu-nos realizar a validagdo dos dados através
da triangulagdo das técnicas, comparando os dados obtidos e procurando, sobretudo,
convergéncias e divergéncias. Os dados foram recolhidos através de questionarios,
entrevistas e documentos do agrupamento (atas de departamento, regulamento interno do
agrupamento). Os questionarios foram tratados estatisticamente com o software SPSS; para
as entrevistas e restantes documentos utilizamos a anélise de contetdo.

Os participantes no estudo integravam oito departamentos curriculares, num total de
151 professores, conforme 0 Quadro 1.

Quadro 1: Distribui¢do dos docentes pelos departamentos curriculares

Departamentos curriculares Numero de professores

Masculino Feminino depa?::r:ento

(N) (%) (N) (%) (N) (%)
Departamento A 1 4,5% 21 95,5% 22 14,6%
Departamento B 6 30% 14 70% 20 13,2%
Departamento C 11 61,1% 7 38,9% 18 11,9%
Departamento D 4 33,3% 8 66,7% 12 7,9%
Departamento E 14 48,3% 15 51,7% 29 19,2%
Departamento F 2 18,2% 9 81,8% 11 7,3%
Departamento G 1 5,9% 16 94,1% 17 11,3%
Departamento H 3 13,6% 19 86,4% 22 14,6%

Total 42 27,8% 109 72,2% 151 100%

Considerando que s&o as metodologias que devem depender, adaptar-se e servir 0s
propositos da investigagdo (Sousa, 2009), pareceu-nos adequado utilizar, para a recolha de
dados, inquéritos por entrevista semiestruturada aos coordenadores de departamento e
inquéritos por questionario aos restantes docentes, uma vez que o nimero destes é bastante
superior. Complementamos a informagdo com a recolha documental de atas de conselho de
departamento.
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Na andlise de dados utilizamos a estatistica descritiva simples (questionarios), a
andlise de contelido (entrevistas) e a analise documental (atas de conselho de
departamento).

Resultados

A analise dos dados permitiu-nos inferir que, na opinido dos docentes, a composi¢ao
dos departamentos é adequada (79,3% dos docentes concordam/ concordam totalmente),
0s grupos/areas disciplinares dos varios departamentos tém afinidades entre si em termos
de articulagéo do curriculo (81,9% dos docentes concordam/ concordam totalmente) e a
dimens&o dos departamentos é adequada para a realizagdo do trabalho (74,1% dos
docentes concordam/ concordam totalmente).

Os inquiridos pensam que o seu coordenador de departamento transmite com rigor as
informagdes do conselho pedagdgico (84,4% dos docentes concordam/ concordam
totalmente) e promove a discussdo dos assuntos num ambiente adequado (81,9% dos
docentes concordam/ concordam totalmente). Mobiliza e envolve os professores nas
tomadas de decis&o do conselho pedagdgico (80,6% dos docentes concordam/ concordam
totalmente), promove o envolvimento nos documentos estruturantes da agdo do
agrupamento (76,7% dos docentes concordam/ concordam totalmente), bem como a
discusséo/reflexdo acerca das planificagdes, estratégias de ensino e processos de avaliagéo
(70,2% dos docentes concordam/ concordam totalmente). Também fornece aos docentes o
feedback sobre a sua pratica e agdo na escola e sobre as reflexdes/questdes discutidas e
levadas a conselho pedagdgico (72,8% dos docentes concordam/ concordam totalmente) e
promove a comunicagdo entre os elementos do departamento (76,6% dos docentes
concordam/ concordam totalmente).

Os processos de comunicagdo entre os grupos disciplinares que constituem os
departamentos e as interagbes entre departamentos sdo percecionados pelos docentes
como as areas de comunicagdo menos conseguidas (55,9% e 37,7% dos docentes
concordam/ concordam totalmente, respetivamente).

A andlise dos dados que recolnemos parece apontar para uma certa fragilidade da
interagao entre os grupos disciplinares que integram os departamentos e uma quase total
auséncia de interagdes dos departamentos entre si. Autores como Lima (2007) e Bolivar
(2012) tém destacado que a falta de coes&o na escola e também ao nivel dos departamentos
constitui um entrave a sua melhoria € ao desenvolvimento profissional dos docentes. Neste
aspeto, o papel do coordenador e os processos de comunicagdo desenvolvidos sdo
determinantes para a construgao de uma visao partilhada do agrupamento.

A préatica mais comum no trabalho dos departamentos € a transmissao de informagdes
(muitas vezes/ sempre — 93,5%). Como lider de um érgdo de gestdo intermédia, o
coordenador de departamento transmite as informagdes e as orientagdes da diregéo e do
conselho pedagogico. Seguem-se a elaboragdo de propostas para o plano anual de
atividades (muitas vezes/ sempre — 75,4%), a partilha e reflexdo sobre as préticas de
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avaliagdo e seus resultados (muitas vezes/ sempre — 76,7%) e a reflexdo sobre questdes
pedagdgicas (muitas vezes/ sempre — 71,5%).

As formas de trabalho menos presentes nos departamentos sdo o planeamento
conjunto de estratégias de ensino (muitas vezes/ sempre — 37,7%) e a constru¢éo de
recursos e materiais de apoio ao ensino (muitas vezes/ sempre — 41,6%).

Nos grupos disciplinares, as praticas predominantes séo, tal como nos departamentos,
a transmisséo de informagdes pelo delegado (muitas vezes/ sempre —90,9%) e a elaboragéo
de propostas para o plano anual de atividades (muitas vezes/ sempre — 88,4%). Depois, a
partilha e reflexdo sobre as praticas de avaliagdo e os seus resultados (muitas vezes/ sempre
- 83,2%), a reflexdo sobre questdes pedagdgicas (muitas vezes/ sempre — 78%), a troca de
experiéncias (muitas vezes/ sempre — 78%) e a partilha e reflexdo sobre praticas de ensino
(muitas vezes/ sempre — 74,1%). Formas de trabalho menos frequentes nos departamentos
assumem aqui um maior destaque. E o caso do trabalho de articulagdo curricular (muitas
vezes/ sempre — 66,3%), da partilha de estratégias de ensino (muitas vezes/ sempre —
67,6%) e da elaboragéo de instrumentos de avaliagdo (muitas vezes/ sempre — 63,7%). O
planeamento conjunto de estratégias de ensino (muitas vezes/ sempre — 62,4%) e a
construcdo de recursos e materiais de apoio ao ensino (muitas vezes/ sempre —61,1%) séo
as formas de trabalho menos identificadas.

A semelhanca dos departamentos, a pratica menos utilizada pelos grupos é a
realizagdo de atividades que envolvem varios grupos/areas disciplinares (muitas vezes/
sempre — 57,2%). Todavia, o trabalho interdisciplinar € uma area que merece atengao, tanto
mais que nos normativos legais “a articulagdo e gestdo curricular devem promover a
cooperagd@o entre os docentes do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada,
procurando adequar o curriculo &s necessidades especificas dos alunos” (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, artigo 43.°). A articulagdo curricular através da interdisciplinaridade
promove a “integracdo de contedos e conceitos fundamentais” e “uma visdo global das
situaces” (Leite, 2012, p.88). A aprendizagem é potenciada através da relagdo entre os
conteudos, que se aproxima mais do real do que o conhecimento fragmentado em disciplinas
diversas e aparentemente separadas entre si. O didlogo entre disciplinas favorece uma
melhor compreensao da realidade e a construgdo de um conhecimento globalizante.

Os resultados indicam que o trabalho colaborativo nao € habitual nos departamentos
curriculares, mas sim em grupo/area disciplinar, onde sdo tratados os assuntos mais
especificos. E nesta estrutura mais pequena que se concretizam a partilha e a reflexdo sobre
praticas de ensino, a reflexdo sobre questdes pedagdgicas e praticas de avaliagéo, a troca
de experiéncias, a articulagdo curricular, o planeamento ou a partilha de estratégias de
ensino, a elaboracdo de recursos, materiais e instrumentos de avaliagdo. Mas o trabalho de
articulagdo interdisciplinar fica prejudicado, na medida em que cada grupo trabalha
separadamente e ndo ha dialogo entre as varias disciplinas/areas disciplinares.

Para tentar conhecer que estilos de lideranca existem na coordenagdo dos
departamentos, fizemos corresponder alguns dos itens do questionario e da entrevista a cada
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um dos tipos de lideranga enunciados por Goleman et al. (2007), conforme ilustrado no
Quadro 2.

Quadro 2: Estilos de lideranga/ itens do questionario e do guido da entrevista

Estilo N .
visiondrio e O coordenador procura dinamizar os colegas para as propostas em que acredita
Estilo e O coordenador encoraja 0s colegas a exprimir as suas proprias ideias e opinides
conselheiro e O coordenador estimula os professores, apoiando cada um, de modo a ajudar a
atingir os objetivos pretendidos
Estilo e O coordenador procura ter uma boa relagdo com os colegas e estimula um bom
relacional relacionamento entre todos
e O coordenador da bastante liberdade e opgdes para as pessoas decidirem como
Estilo executar o seu trabalho
democrético e O coordenador respeita as competéncias especificas dos grupos/areas disciplinares
e O coordenador ouve todos os professores e procura obter 0 seu empenho nas
atividades
Estilo . )
pressionador e O coordenador exige tanto de si como dos colegas do departamento
Estilo e O coordenador impde que os professores fagam o que ele entende e ndo esta aberto
dirigista a sugestdes dos colegas

Fonte: Adaptado de Andrade (2010, p.89)

Apesar de cada coordenador possuir certamente um estilo de lideranga préprio ou uma
abordagem adaptada a cada situagdo (Goleman et al., 2007), a analise dos dados dos
inquéritos aos docentes mostrou-nos que os itens “O coordenador respeita as competéncias
especificas dos grupos/areas disciplinares” e “O coordenador da bastante liberdade e opgdes
para as pessoas decidirem como executar o seu trabalho” sdo os que recolhem maior
concordancia (concordo/ concordo totalmente — 98,7% e 96,1%, respetivamente). Além de
apresentarem a média e a mediana mais elevadas, estes itens sdo os que tém um desvio
padréo inferior, 0 que revela uma menor disperséo das respostas. O item “O coordenador
procura ter uma boa relag@o com os colegas e estimula um bom relacionamento entre todos”
(concordo/ concordo totalmente — 87%) apresenta valores de média e mediana em linha com
os itens anteriores, mas com uma maior dispersao das respostas.

Na percegédo dos docentes, predomina o “estilo democrético” na lideranga dos seus
coordenadores. O menos identificado é o “estilo dirigista”. O item “O coordenador impde que
os professores fagam o que ele entende e nao esta aberto a sugestdes dos colegas” é o que
apresenta a média mais baixa (1,5) e a concordancia menor (concordo/ concordo totalmente
-16,9%).

Os docentes tém, em geral, boa opinido acerca da atuagio dos seus coordenadores,
consideram que os mesmos preparam e conduzem adequadamente as reunides (concordo/
concordo totalmente — 84,4% e 81,8%, respetivamente) e garantem a participagéo de todos
nos processos de tomada de decisdo (concordo/ concordo totalmente — 87%), o que reforga
0 estilo democrético de lideranga anteriormente referido. Também gerem adequadamente
situagdes de conflito (concordo/ concordo totalmente — 78%), valorizam e pdem em pratica
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sugestdes dos elementos do departamento (concordo/ concordo totalmente — 83,2%) e
motivam os colegas (concordo/ concordo totalmente — 76,7%). O acompanhamento e
supervisao das préticas pedagogicas foi o item com uma média mais baixa e apenas 46,8%
dos inquiridos concorda ou concorda totalmente que o coordenador acompanha e
supervisiona as praticas pedagdgicas dos docentes do departamento.

O ultimo objetivo do nosso estudo foi tentar perceber que constrangimentos sentem os
coordenadores de departamento no seu trabalho de coordenacéo. Esta questdo constava
unicamente do guido das entrevistas. Os constrangimentos apontados foram os seguintes:

— Dificuldade em motivar e obter o empenho das pessoas —
quatro coordenadores referem que ha desmotivagao entre os
docentes, ha dificuldade em obter o empenho das pessoas,
ndo ha muitas vezes disponibilidade para colaborar;

— Falta de assertividade em termos de lideranga — dois
coordenadores ndo se veem como lideres e um terceiro
considera que deveria ser mais assertivo na sua atuagao;

— N&o reconhecimento da lideranga intermédia — os dois
coordenadores que néo se encaram como lideres sublinham
que os colegas também n&o os veem como tal;

— Pouco tempo para o trabalho do coordenador - trés
coordenadores referem que o coordenador deveria ter mais
tempo letivo ou equivalente a letivo para a realiza¢éo do seu
trabalho. Consideram as duas horas atribuidas pela dire¢éo
manifestamente insuficientes;

— Pareceres do departamento pouco valorizados pelo
conselho pedagdgico — trés coordenadores consideram que
0s pareceres dos departamentos nao influenciam muito as
decisbes do conselho pedagogico;

— Horério das reunides — o horario das reunibes é um
constrangimento apontado por cinco coordenadores.
Referem que as reunibes ao fim do dia, depois das “cinco e
meia da tarde”, sdo pouco produtivas, “esta sempre toda a
gente & pressa”, “as pessoas estdo cansadas e a pensar em
irembora”, o que se reflete na impaciéncia com que acolhem
0s assuntos ou as opinides alheias;

— Afastamento entre os elementos do departamento - o
desinteresse com que algumas opinides e assuntos s&o
acolhidos podera estar relacionado com o afastamento que
trés coordenadores dizem sentir entre os elementos dos
seus departamentos. Esse afastamento dever-se-a ao facto
de haver duas escolas, onde anteriormente as pessoas
tinham “praticas diferentes”’, mas também as “posturas
diferentes perante a escola”, ‘“interesses diversos e
sensibilidades diversas”, maneiras diferentes de ver o ensino
e praticas de pouca colaboragao;
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— Dificil relagéo entre os professores das duas escolas — além
do afastamento que se verifica entre os elementos de alguns
departamentos, na opinido dos coordenadores, existe
também uma relagdo dificil entre os docentes das duas
escolas.  Cinco  coordenadores  apontam  esse
constrangimento, que pode ser derivado do “ambiente mais
formal num sitio, menos formal no outro” e que se traduz, por
vezes, numa relagdo meramente ‘“institucional”. N&o ha
“permeabilidade” entre as pessoas, pelo contrario, ha uma
grande resisténcia pois “as pessoas que estdo aqui ndo
querem ir para la e as que estdo |4 ndo querem vir para aqui”,
0 que dificulta o trabalho e a colaborago;

— Distancia fisica entre as escolas - a distancia fisica entre as
escolas, a existéncia de espagos separados, é referida por
seis coordenadores como uma dificuldade porque
condiciona a comunicagao, impossibilita uma relagdo diaria
entre os docentes e uma “visdo integrada do que é o
agrupamento”. Estes coordenadores sentem dificuldade em
“articular algumas situagdes”, controlar o funcionamento do
departamento, estar informados sobre o que se passa com
outros colegas;

— Grande dimensdo do departamento - apesar de, nos
questionarios e nas entrevistas, a dimensdo dos
departamentos ter sido considerada adequada pela maioria
dos docentes, ela surge, por parte de trés coordenadores,
como um constrangimento & realizagdo do trabalho e a
gestdo das reunides. Estes coordenadores afirmam que é
preferivel realizar o trabalho nos grupos disciplinares, “para
tornar o trabalho mais efetivo, mais rentavel’, o que se
encontra também refletido nalgumas atas de departamento
que analisamos.

Consideragoes finais

Né&o sera facil coordenar o trabalho de departamentos curriculares com um elevado
numero de elementos, alguns deles constituidos por varios grupos disciplinares, com
docentes de duas escolas, antes independentes e num passado recente agrupadas, com
culturas diversas e espagos fisicos distintos. Bolivar entende que a escola é constituida pelo
conjunto de significados e interpretagdes que orientam a agao conjunta, € “uma realidade
subjetivamente constituida e partilhada, socialmente, pelo grupo” (2003, p.78). A histéria de
uma escola encontra-se “institucionalizada/materializada” na sua cultura organizativa. E no
seio desta cultura, que funciona como uma referéncia, um fundo histérico comum, que os
docentes desenvolvem o seu frabalho, enfrentam os problemas, interpretam a realidade. Os
mega agrupamentos, como organizagdes recentes, tém um longo caminho a percorrer na
formag&o da sua identidade. Por essa raz&o, existe ainda algum afastamento e uma relacéo
por vezes dificil entre os docentes das duas escolas objeto do nosso trabalho. A agregagao
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ocorreu em 2013-2014, mas a jungéo plena sé se verificou no ano letivo seguinte. A percegao
de afastamento regista-se principalmente por parte dos coordenadores de departamento,
provavelmente por possuirem uma visdo mais abrangente, ou sentirem uma maior
responsabilizacdo, decorrente do cargo que ocupam. Apesar de tudo, os resultados dos
questionarios mostram que, de uma forma geral, os professores consideram adequada a
dimens&o e a composicao dos departamentos curriculares.

No que se refere & comunicag&o, ela centra-se sobretudo a volta do coordenador: este
transmite as informagdes, estabelece a ligagao dos docentes com o conselho pedagogico e
a diregdo, promove a discuss&o e o debate dos assuntos e tenta manter bom ambiente no
departamento. No trabalho realizado por Fialho e Sarroeira (2012), as autoras sublinham a
preferéncia dos professores pelo trabalho em grupo disciplinar o que, no seu entender, € um
indicador de “cultura balcanizada ou fragmentada”. Apesar de a legislagéo atualmente em
vigor contemplar unicamente o departamento curricular como érgdo de coordenagao
educativa e supervisdo pedagogica e o coordenador de departamento como responsavel
pela sua lideranga, no agrupamento que estudamos, o grupo/area disciplinar e o delegado
de grupo continuam a estar previstos no regulamento interno.

O grupo/area disciplinar € composto por todos os docentes da mesma disciplina/area
disciplinar e coordenado por um delegado, eleito de entre os docentes que o constituem, por
maioria simples, sempre que de uma drea disciplinar facam parte, pelo menos, trés
professores. (Artigo 41.° do Regulamento Interno).

Dai que, analisando os dados relativos as formas de trabalho nos departamentos e nos
grupos/areas disciplinares, mesmo que ndo possamos falar de “cultura balcanizada ou
fragmentada’ sem um estudo mais aprofundado, constatamos que préaticas como a troca de
experiéncias, a articulagao curricular, a construgdo de recursos e materiais de apoio ao
ensino, a elaborag&o de instrumentos de avaliagao, a reflexdo sobre questdes pedagdgicas,
sobre préticas e estratégias de ensino, bem como o planeamento conjunto de estratégias de
ensino, ou seja, as formas de interagédo mais complexas (Lima, 2002), realizam-se mais em
grupo/area disciplinar do que em departamento curricular. Nesta estrutura, como ja
observamos, sdo transmitidas as informagdes e as orientagbes de trabalho e debatidos os
assuntos solicitados pelo conselho pedagdgico, nomeadamente a reflexdo sobre os
resultados escolares ou as propostas para o plano anual de atividades, assuntos mais gerais
e transversais a todos os grupos/areas disciplinares.

De referir que um dos constrangimentos apontados por alguns coordenadores se
prende com a falta de tempo. Neste agrupamento, as reunides de departamento sdo
mensais, ocorrem apds a reunido do conselho pedagégico e realizam-se ao fim da tarde.
Nestas condigdes, percebe-se que nao haja de facto muito tempo para o trabalho
colaborativo, momentos de partilha ou de reflexdo. Outros aspetos que nos podem levar a
concluir estarmos em presenca de uma cultura de agrupamento pouco coesa sdo a
debilidade dos processos de comunicagdo percecionados entre os diversos grupos
disciplinares que constituem os departamentos, por um lado, e também a fraca interacdo
entre departamentos. No que se refere ao trabalho dos coordenadores, constatamos que o
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acompanhamento e supervisdo das praticas pedagdgicas ndo € uma pratica frequente.
Importaria, porém, clarificar o que se entende por supervisdo das praticas pedagdgicas
porque ndo é seguro que todos os inquiridos e entrevistados lhe atribuam o mesmo
significado.

Num estudo realizado por Ventura, Costa, Neto-Mendes e Castanheira (2005),
concluiu-se que existia um elevado nivel de concordancia entre as visdes dos lideres e as
dos docentes, relativamente a diversas areas do funcionamento das escolas. Mesmo néo
podendo generalizar as conclusdes, uma vez que o estudo foi efetuado apenas em duas
escolas portuguesas, os autores explicam aquela concordancia, entre outros fatores, com a
democraticidade e consensualidade da organizagdo escolar sob a vigéncia do Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de maio, que permitia 0 acesso e a participacdo de todos na gestéo da
escola. Os autores referem que o lider da escola, que era entdo o presidente do conselho
executivo, era muitas vezes visto pelos docentes como um dos seus pares. A existéncia de
um elevado nivel de colegialidade na gestao das escolas portuguesas é também referida por
Costa (1998). Num tipo de administragdo centralizada como é a do sistema educativo
portugués, os lideres tendem a desenvolver um tipo de lideranga que se aproxima da dos
gestores, que lidam com a gestéo diaria de acordo com instrugdes emanadas superiormente,
mais do que sendo pré-ativos ou inovadores na sua lideranga (Ventura, Costa, Neto-Mendes
& Castanheira, 2005). Também o historico de pouca autonomia das escolas (Barroso, 2004)
e de auséncia de liderangas intermédias contribuira para esta situagao.

Mesmo com o reforco da autonomia e da lideranga introduzido pelo Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, alguns coordenadores do nosso estudo ndo se percecionam a si
préprios como lideres e sentem que os docentes dos seus departamentos ndo os
reconhecem como tal. Isto podera dever-se igualmente a auséncia de formagéo
especializada que verificamos: dos sete coordenadores entrevistados, apenas dois tinham
mestrado e um pés-graduacdo. Nestas circunstincias, muitos coordenadores de
departamento podem pura e simplesmente ndo saber como fazer para afirmar a sua
lideranga e promover o desenvolvimento profissional dos colegas (Lima, 2008).

Os dados que recolhemos indicam que o estilo de lideranga percecionado com maior
frequéncia € o “democratico”: os coordenadores sublinham que todos os elementos do
departamento participam nos processos de tomada de decisdo; estes, por sua vez,
consideram que os coordenadores garantem essa participacéo.

A existéncia de diversos niveis de lideranga, como acontece atualmente nas escolas,
constitui-se num processo dindmico de transformagédo, responsabilizagdo e partilha de
decisbes e agdes (Silva, 2010). A lideranca dos coordenadores, mobilizando todos os
elementos da organizagéo escolar em torno de objetivos comuns, pode constituir uma forma
de superagdo das debilidades e dos pontos fracos existentes nas escolas e nos
departamentos curriculares.
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Resumo

O processo de ensino-aprendizagem implica um envolvimento de todos(as) os(as)
agentes educativos e, de modo particular, dos(as) alunos(as). Neste processo o
conhecimento das estratégias individuais dos(as) alunos(as) e dos seus estilos preferenciais
de aprendizagem poderéo permitir identificar e adequar as melhores estratégias individuais
para a aquisigao e a consolidagao do conhecimento. Partindo destes dois pressupostos, o
principal objetivo deste estudo, inscrito no ambito do Mestrado em Educagao Especial:
Multideficiéncias e Problemas de Cognigdo, € perceber quais as estratégias que sdo
identificadas pelos(as) alunos(as) como as mais benéficas na aquisigdo e na manutengéo do
conhecimento em contexto de sala de aula. Para isso, inquirimos, durante quatro dias e
através de um questionario de perguntas abertas, 50 alunos(as), do 3° ao 9° ano, acerca das
estratégias utilizadas para se manterem em tarefa e para compreenderem os contetdos das
disciplinas em contexto escolar. Os resultados, mostram ser compativeis com a
categorizagdo de Kyriakides,Christoforou e Charalambous (2013) sobre as estratégias
associadas a uma aprendizagem eficaz, bem como a relagéo entre o ciclo de estudos dos(as)
alunos(as) e o tipo de estratégias identificadas como importantes na aquisi¢do e na
manutengédo de conhecimento. As implicagdes do estudo para a adequag&o das estratégias
de ensino-aprendizagem em contexto de sala de aula serdo apresentadas e discutidas neste
artigo.

Palavras-Chave: Processo ensino-aprendizagem, Estratégias de Aprendizagem, Estilos
de Aprendizagem.

Abstrat

The teaching-learning process involves the involvement of all educational agents and,
in particular, of students. In this process, the knowledge of the individual strategies of the
students and their preferred learning styles may allow the identification and adaptation of the
best individual strategies for the acquisition and consolidation of knowledge. Based on these
two assumptions, the main objective of this study, enrolled in the scope of the Master's degree
in Special Education: Multidisabilities and Cognition Problems, is to understand which
strategies are identified by students as the most beneficial in the acquisition and maintenance
of knowledge in the classroom context. For this, we inquired, during four days and through na
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open questionnaire, 50 students, from the 3rd to the 9th year, about the strategies used to
stay in task and to understand the contents of the subjects in the school context. The results
show to be compatible with the categorization of Kyriakides, Christoforou and Charalambous
(2013) on the strategies associated with effective learning, as well as the relationship between
the students cycle of studies and the type of strategies identified as important in the
acquisition and maintenance of knowledge. The implications of the study for the adequacy of
teaching-learning strategies in the classroom context will be presented and discussed in this
article.

Keywords: Teaching-learning process, Learning Strategies, Learning Styles.
Introdugao

As questdes em torno do ensino e da aprendizagem permanecem na ordem do dia em
todos os sistemas educativos, como documentado, por exemplo, no relatério de 2019 da
OCDE. Ai estabelece uma relag&o entre os indices de educagéo dos povos € a sua relagao
com a democracia, autodeterminagéo, mas também com a economia e o desenvolvimento
desses paises. Em Portugal, o estatuto socioecondmico e cultural dos(as) alunos(as) ainda
¢ determinante no desempenho da leitura (Lourengo & et. al., 2019, p.8), aumentando o
numero de alunos(as) “que considera a leitura uma «Perda de Tempo»” (Lourengo & et. al.,
2019, p.9). Ainda que muito se tenha ja escrito, o tema da educagéo néo é, por isso,
abandonado, pois a todo 0 momento continua a ser necessario perceber o que é o ensino
eficaz. Neste estudo utilizaremos a definicdo de Coe, Aloisi, Higgins e Major (2014) que
descrevem o ensino eficaz como um modelo dindmico que compreende fatores de ensino
associados aos fatores dos(as) professores(as) e cuja verificagdo se baseia nos resultados
€ nos progressos dos(as) alunos(as). Nao obstante, nestas questdes em torno do ensino,
teremos sempre de ter em consideragdo os(as) alunos(as), e, de modo particular, as
estratégias que utilizam no seu processo de aprendizagem, entendidas como as
competéncias ou as técnicas utilizadas para facilitar este processo. Da revisdo da literatura
(Reid, 2005) percebemos que, se ha denominadores comuns nas estratégias e nos métodos
de ensino mais eficazes ou nas estratégias de aprendizagem mais eficazes, também existem
diferengas individuais importantes na aprendizagem. Assim, este estudo faz parte de um
estudo mais alargado que tem como objetivo avaliar a relagdo entre as estratégias
identificadas pelos(as) alunos(as) como as mais eficazes na aquisi¢do e manutengdo dos
conteudos ensinados em contexto de sala de aula com aquelas que os(as) professores(as)
identificam e usam no mesmo contexto. Neste artigo descreveremos quais as estratégias
que os(as) alunos(as) identificam como sendo as mais facilitadoras para a aquisigdo dos
conteudos curriculares e, também, na manutengao da atengdo a e da motivagao.
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A implicacao de estratégias de aprendizagem no processo de ensino em
contexto de sala de aula

De acordo com a literatura (Perraudeau, 2006) o aproveitamento escolar e a aquisi¢do
de conhecimentos em contexto de sala de aula encontram-se estritamente interligados com
as estratégias que os(as) professores(as) utilizam para promover a concentragéo, atengéo e
motivacdo dos(as) alunos(as). Segundo a meta-analise de Kyriarikes, Christoforou e
Charalambous (2013) a eficacia do ensino depende nédo sé do contexto escolar, como
também, do ambiente em sala de aula e da capacidade de gestdo dos recursos e das
estratégias por parte dos(as) professores(as) “namely what teachers do in the classroom and
how they interact with their students” (Kyriarikes, Christoforou e Charalambous 2013, p.143)3.
Desta forma, é importante garantir um ambiente de aprendizagem onde os(as) alunos(as) se
sintam valorizados, respeitados(as) e onde haja uma proximidade com o(a) docente, uma
vez que estes aspetos sdo importantes para garantir um maior envolvimento dos(as)
alunos(as) no seu processo de ensino-aprendizagem (Gongalves, Araujo & Valentim, 2011),
para isto é importante ter em consideragao diferentes niveis para o acesso a aprendizagem
como, “the context, the school, the classroom/teacher, and the student level.” (Kyriarikes,
Christoforou e Charalambous 2013, p.144)™. Neste trabalho, o processo de aprendizagem é
entendido através de teorias da area da psicolégica da educagéo e da pedagogia uma vez
que estas permitem perceber o comportamento do(a) aluno(a), o papel do(a) professor(a)
bem como a influéncia do meio envolvente. Considera-se neste estudo o paradigma
construtivista classico uma vez que o mesmo refere-se a um conjunto de “estruturas que se
elaboram no decorrer do desenvolvimento, sob a influéncia de dois mecanismos: a
assimilagéo e acomodacao” (Perraudeau, 2006, p.20) evidenciando que o(a) aluno(a) esta
envolvido num “conjunto de redes interativas que facilitam ou complicam os seus processos
de aquisicdo” (Perraudeau, 2006, p.21). Deste modo, consideramos que diversos fatores
podem condicionar o processo de aprendizagem entre eles, “environment; mood; self-
esteem; motivation; teaching style; learning style; task/task expectations; materials;
supports.” (Reid, 2005:7)5. Neste processo, as estratégias de aprendizagem sdo um
mecanismo que diminui os fatores mencionados anteriormente com o objetivo de promover
0 acesso ao ensino eficaz. As estratégias de aprendizagem tém um papel importante na
medida em que permitem adequar cada conteudo curricular ao(&) aluno(a) uma vez que
estas permitem compreendé-lo(a) melhor e 0 modo como ele(a) vivencia e se apropria do
conhecimento transmitido. (Perraudeau, 2006). N&o obstante, o desempenho educativo de
qualquer aluno(a) ndo depende apenas das estratégias que o(a) mesmo(a) utiliza para se
apropriar do conhecimento e, por isso, pode adequar-se a determinada estratégia de
aprendizagem, mas a mesma n&o ser o suficiente para um bom desempenho educativo uma
vez que esse desempenho esta “sujeito a outros fatores internos” (Perraudeau, 2006, p.17)

3 “nomeadamente 0 que o(a) professor(a) faz na sala de aula e como é que interage com os(as)
seus(suas) estudantes.” (Kyriarikes, Christoforou e Charalambous 2013, p.143)

4 “o contexto, a escola, a sala de aula/professor(a), e o nivel do(a) aluno(a)” (Kyriarikes,
Christoforou e Charalambous 2013, p.144)

5 “ambiente; humor; autoestima; motivacéo; estilo de ensino; estilo de aprendizagem;
expectativas das tarefas; materiais; apoios” (Reid, 2005, p.7).
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como a motivagéo e a ateng@o que determinado(a) aluno(a) demonstra perante as tarefas
que lhe séo solicitadas. Nesta perspetiva educativa a aprendizagem em contexto escolar
remete para a “apropria¢éo de conhecimentos, de saber-fazer, de saber estar.” em que o(a)
aluno(a) é privilegiado e o(a) professor(a) deve ajuda-lo(a) na medida em que diminui as
barreiras transformando-as em possibilidades de aprendizagem (Perraudeau, 2006). Para
isto, € necesséario que o(a) professor(a) conhega o(a) aluno(a) e identifique “aquilo que é
idéntico em cada aluno(a) e aquilo que é diferente.” (Perraudeau, 2006, p.37). Este estudo é
importante na medida em que permite que um grupo de alunos(as) possa identificar e refletir
sobre as estratégias que usam ou ndo, que os(as) facilita no processo de ensino-
aprendizagem e de que forma podera estas estratégias ajuda-los(as) a alcancar uma
aprendizagem eficaz, ou seja, que se traduza nos melhores resultados possiveis para cada
aluno(a) respeitando o seu nivel.

Numa fase posterior & apresentada neste trabalho, interessa perceber se os estilos de
aprendizagem dos(as) alunos(as) sdo compativeis com as estratégias que os(as)
mesmos(as) identificam como potencializadoras do seu rendimento escolar. Os instrumentos
que permitem analisar os estilos de aprendizagem dos(as) alunos(as) devem ser vistos como
guias (Reid, 2005) uma vez que permitem melhorar o envolvimento no processo de ensino-
aprendizagem e perceber se as estratégias enumeradas pelos(as) alunos(as) s&o
estratégias mais “«classicas» ou aquelas que possuem um repertdrio mais vasto e menos
convencional de procedimentos”. (Perraudeau, 2006, p.8). E importante ter em consideragdo
no processo de ensino-aprendizagem a individualidade de cada aluno(a) de modo a
possibilitar um maior envolvimento com o meio educativo e com o processo de ensino-
aprendizagem para potencializar a eficicia da aprendizagem.

Método

Tendo por base o objetivo desta pesquisa — estudar quais as estratégias que séo
identificadas pelos(as) alunos(as) como as mais eficazes para a aquisigéo de conhecimentos
e manuten¢ao de atencédo e da motivagao nas tarefas de sala de aula - consideramos para
a nossa investigagao 50 participantes do Ensino-Basico, sendo que 21 s&o alunos(as) do
1°ciclo, 16 do 2°ciclo e 13 alunos(as) do 3°ciclo. Destes, 28 s&o do sexo feminino e 22 do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os 6 e os 14 anos. Os(As) participantes
foram recrutados(as) num centro de estudos da regido do Porto. Este trabalho faz parte de
uma investigagdo mais ampla que esta desenhada em trés fases. Nesta primeira fase os(as)
alunos(as) responderam a um questionario durante quatro dias consecutivos, cujas
perguntas pretendiam perceber quais as estratégias que usavam para se manterem
focados(as) e concentrados(as) nas tarefas realizadas em contexto de sala de aula. As
respostas dos(as) alunos(as) foram analisadas com recurso a analise de contetdo, de
acordo com as categorias enumeradas na meta-analise de Kyrialides, Christoforou e
Charalambous (2013). O questionario foi elaborado com cinco questdes abertas elaboradas
de acordo com a reviséo da literatura (Coe, Aloisi, Higgins & Major, 2014) Como é que sabes
se percebeste ou ndo a matéria que o(a) professor(a) explicou?; 2) O que fazes quando nao
percebes a matéria?; 3) O que achas que te ajuda a perceber bem a matéria?; 4) O que
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fizeste para estar atento(a) na aula?; e, por ultimo, 5) O que achas que te podia ajudar a
estar mais atento(a)?.

Analise dos Resultados

Para a analise e discussao dos resultados procedemos a um processo de codificagao
das respostas baseado na meta-andlise de Kyriakides, Christoforou e Charalambous (2013).
Consideramos sete categorias, a primeira categoria — Conhecimento Intrapessoal - diz
respeito aos conhecimentos que os(as) alunos(as) apresentam antes da matéria ser
lecionada pelo(a) professor(a) (e.g., “ja sabia antes do professor explicar”). A segunda
categoria — Comportamento Individual — refere-se ao comportamento do(a) aluno(a) na sala
de aula. (e.g., “olhar para o lado”, “conversar’). A terceira categoria — Comportamento
Interpessoal — representa as carateristicas da interagdo entre o(a) professor(a) e o(a)
aluno(a), ou seja, a procura do(a) professor(a) para obter conhecimento. (e.g., “pergunto ao
professor”). A quarta categoria — Estratégias de Ensino — remete para as estratégias usadas
pelos(as) professores(as) no momento de fransmissdo de conhecimento (e.g., “usar
videos/PowerPoint”). A quinta categoria — Estratégias de Aprendizagem - corresponde as
estratégias de aprendizagem que s@o usadas pelos(as) alunos(as) na aquisi¢do e
manutencdo do conhecimento (e.g., “estudo pelos livros”). A sexta categoria — Aplicagao do
Conhecimento — é relativa a pratica dos conhecimentos adquiridos (e.g., “fazer exercicios”,
“fazer fichas de trabalho”). Por ultimo, a sétima categoria — Organizagéo da Sala de Aula —
remete para as caracteristicas da sala de aula como ambiente de aprendizagem (e.g. “a
turma fez barulho”; “estar numa mesa sozinho”).

Apds este processo de codificacéo, realizado por trés investigadoras, a questéo
numero um - Como é que sabes se percebeste ou ndo a matéria que o(a) professor(a)
explicou? - através da analise do seguinte quadro podemos concluir que as respostas se
centram na categoria do comportamento individual (e.g., “estive atento”) para os(as)
alunos(as) do 1° e 2°Ciclo. No entanto, 92.3% (12 em 13 alunos(as)) dos(as) alunos(as) do
3°Ciclo consideram a aplicagdo do conhecimento (e.g., “fazer exercicios”) como o recurso
que prova se perceberam ou ndo a matéria que o(a) professor(a) explicou.

Tabela 1: Como é que sabes se percebeste ou ndo a matéria que o(a) professor(a) explicou?
Na segunda questdo — O que fazes quando néo percebes a matéria? — o(a) professor(a) é

1.° ciclo 2.°ciclo 3.0ciclo total
(n=21) (n=16) (n=13)

conhecimento intrapessoal 28.6% (6) 0 7.7% (1) 7
comportamento individual 47.6% (10) 68.8% (11) 30.8% (4) 25
comportamento interpessoal 23.8% (5) 12.5% (2) 7.7% (1) 8
estratégias de ensino 0 6.3% (1) 15.4% (2) 3
estratégias de aprendizagem 0 0 0 0
aplicagéo do conhecimento 28.6% (6) 43,8% (7) 92.3% (12) 25
organizacéo da sala de aula 9.5% (2) 0 0 2

considerado(a) em todos os ciclos de ensino como o suporte que os(as) ajuda a perceber a
matéria salientando, assim, a necessidade de comportamento interpessoal (e.g., “pergunto
a professora”). Contudo, ha 5 alunos(as) em 13 do 3°Ciclo que referem que sdo eles(as)
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préprios(as) que vao procurar a informacéo adaptando e usando diferentes estratégias de
aprendizagem (e.g., “leio nos livros”).

Tabela 2: O que fazes quando néo percebes a matéria?

1.° ciclo 2.° ciclo 3.°ciclo total
(n=21) (n=16) (n=13)
conhecimento intrapessoal 9.5% (2) 6.3% (1) 0 3
comportamento individual 0 0 0 0
comportamento interpessoal 66.7% (14) 93.8% (15) 92.3% (12) 41
estratégias de ensino 0 0 0 0
estratégias de aprendizagem 19% (4) 18.8% (3) 38.5% (5) 12
aplicagéo do conhecimento 0 0 0 0
organizacdo da sala de aula 4.8% (1) 0 0 1

Na terceira questdo — O que achas que te ajuda a perceber bem a matéria? — os
resultados apontam que os(as) alunos(as) do 1° e 2°Ciclo ciclo enfatizam o comportamento
individual (e.g., “ndo conversar”). No entanto os(as) alunos(as) do 3°Ciclo ndo enfatizam nas
suas respostas o comportamento individual (e.g., “ndo olhar para o lado”). Em contrapartida,
os(as) alunos(as) do 3°Ciclo e do 2°Ciclo apontam as estratégias de ensino (e.g.,"usar videos
e PowerPoint”) e os(as) alunos(as) mais novos(as) ndo dao énfase as estratégias de ensino
(e.g., “fazer visitas de estudo”) que os(as) mais velhos(as) identificam.

Tabela 3: O que achas que te ajuda a perceber bem a matéria

1.° ciclo 2.° ciclo 3.° ciclo total

(n=21) (n=16) (n=13)
conhecimento intrapessoal 19% (4) 12.5% (2) 0 6
comportamento individual 33.3% (7) 50% (8) 30.8% (4) 19
comportamento interpessoal 33.3% (7) 12.5% (2) 0 9
estratégias de ensino 0 37.5% (6) 84.6% (11) 17
estratégias de aprendizagem 9.5% (2) 0 0 2
aplicagéo do conhecimento 23.8% (5) 43.8% (7) 30.8% (4) 16
organizacédo da sala de aula 19% (4) 0 7.7% (1) 5

Na quarta questdo — O que fizeste para estar atento(a) na aula?’, a maioria dos(as)
alunos(as) de todos os ciclos (1° ao 3°) indicam que recorrem ao comportamento individual
(e.g., “ndo conversei”) para se manterem atentos(as) e concentrados(as) nas aulas. Apenas
7 em 16 alunos(as) do 2°Ciclo d&o relevancia ao comportamento interpessoal (e.g., “a
professora explicar em voz alta”) como fatores importantes para manterem a atengao.
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Tabela 4: O que fizeste para estar atento(a) na aula?

1.° ciclo 2.°ciclo 3.%ciclo total
(n=21) (n=16) (n=13)
conhecimento intrapessoal 23.8% (5) 0 0 5
comportamento individual 76.2% (16) 100% (16) 84.6% (11) 43
comportamento interpessoal 28.6% (6) 43.8% (7) 23.1% (3) 16
estratégias de ensino 0 0 0 0
estratégias de aprendizagem 4.8% (1) 0 7.7% (1) 2
aplicacdo do conhecimento 0 0 0 0
organizacdo da sala de aula 0 0 0 0

Por Gltimo, na quinta questao — “O que achas que te podia ajudar a estar mais atento(a)
- os(as) alunos(as) do 1°Ciclo ddo relevancia ao comportamento individual (e.g., “ndo
conversar”) enquanto que os(as) alunos(as) do 2° e 3° Ciclo apontam a organizagao da sala
de aula (e.g., estar sozinho numa mesa”) como estratégias que promovem a atengéo em
contexto de sala de aula.

Tabela 5: O que achas que te podia ajudar a estar mais atento(a)?

1.° ciclo 2.° ciclo 3.° ciclo total
(n=21) (n=16) (n=13)
conhecimento intrapessoal 9.5% (2) 6.3% (1) 0 3
comportamento individual 33.3% (7) 6.3% (1) 7,7% (1) 9
comportamento interpessoal 14.3% (3) 6.3% (1) 15.4% (2) 6
estratégias de ensino 14.3% (3) 18.8% (3) 30.8% (4) 10
estratégias de aprendizagem 0 0 0 0
aplicagéo do conhecimento 23.8% (5) 6.3% (1) 0 6
organizacéo da sala de aula 28.6% (6) 62.5% (10) 69.2% (9) 25

Discussao

De acordo com os resultados que s&o apresentados anteriormente é interessante notar
que para os(as) alunos(as) ndo basta estar atento(a) para perceberem se sabem ou néo a
matéria, dado que, também, evidenciam a necessidade de aplicar os seus conhecimentos
com a realizagao de exercicios ou fichas de trabalho uma vez que consideram estes recursos
como um meio para identificar as barreiras que limitam ou facilitam a aprendizagem de
determinado contetdo curricular. Para os(as) alunos(as) de todos os ciclos de ensino o(a)
professor(a) continuam a ser a figura educativa que recorrem quando ndo percebem a
matéria. No entanto, aproximadamente, 40% dos(as) alunos(as) do 3°Ciclo referem que
eles(as) proprios(as) procuram nos livros a informagédo, o que nos leva a refletir sobre os
métodos que os(as) professores(as) utilizam no momento de transmisséo de conhecimentos
e se 0s mesmo sao suficientes ou ndo e se podem ser iguais nos diferentes niveis de ensino.
De acordo com a meta-analise percebemos que os diferentes niveis de ensino necessitam
de orientagdes e estratégias diferentes para atingirem o ensino eficaz. (Kyriakides,
Christoforou & Charalambous, 2013) uma vez que diferentes fatores tém efeito consideravel
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nas diferentes faixas etarias pois é espectavel que as fases de desenvolvimento sejam
diferentes e as respostas aos contelidos curriculares, também. (Kyriakides, Christoforou &
Charalambous, 2013). Os(as) alunos(as) do 2° e do 3° Ciclo parecem apontar as tecnologias
e os dispositivos audio visuais como mecanismos importantes para a aquisicdo e
manutengdo de novos conhecimentos. Este grupo de alunos(as) também enfatizam o papel
do(a) professor(a) na organizagdo da sala de aula como um espago que permite a
concentragdo e o foco nas diferentes tarefas que sdo propostas. E possivel ainda
percebermos que o0s(a) alunos(as) reforcam, também, a necessidade de haver um ambiente
de aprendizagem que potencialize a concentracédo e a aten¢do. A meta-anélise evidencia,
também, que o(a) professor(a) “could be considered as a componente of teachers’ attempt
to encourage self-regulation and help students understand the reasons for witch they should
be engaged in certain learning tasks.”® (Kyriakides, Christoforou & Charalambous, 2013,
p.150). Desta forma, poderemos considerar que, de acordo com as suas perspetivas, as
estratégias de aprendizagem sao importantes para a aquisicao de conhecimento, no entanto,
€ necessario que seja promovido pela figura do adulto, neste caso, pelo docente, um
ambiente que seja acolhedor e, deste ponto de vista, que promova a concentragdo e a
atenc&o dos(as) alunos(as) nas diferentes tarefas que lhe s&o propostas.

Conclusao

Esta investigagéo ¢ relevante uma vez que permitiu perceber e caracterizar quais as
estratégias que os participantes identificam como mecanismos facilitadores do processo de
ensino-aprendizagem. Esta identificacdo permite enquadrar e colocar em pratica no
ambiente educativo onde decorre a investigagdo, as estratégias que os(as) alunos(as)
identificaram. N&o obstante, este trabalho tem como principal limitagdo o numero de
participantes, uma vez que apenas foi considerado um grupo de 50 alunos(as)
distribuidos(as) pelos diferentes niveis de ensino. Os resultados apresentados terdo um
impacto menos significativo quando é perspetivado ambientes educativos maiores. No
entanto, como em qualquer ambiente educativo deve ser respeitado a individualidade de
cada um, ou seja, o seu nivel, a sua capacidade de resposta e de desenvolvimento face aos
conteudos curriculares.

Desta forma, as estratégias de aprendizagens devem ser diversificadas e estruturadas
para os diferentes niveis de ensino uma vez que os diferentes alunos(as) necessitam de
mecanismos diversificados para manterem o foco e atencdo nas tarefas que s&o
apresentadas e propostas pelos(as) professores(as). Ainda que os sujeitos evidenciem
comportamentos intrinsecos para a tarefa de aquisicdo de novos conhecimentos os(as)
mesmos(as) ddo enfase a necessidade de estratégias que devem ir de encontro as suas
dificuldades. N&o obstante, este trabalho evidencia, como noutras investigagdes no ambito
educativo, que o clima de aprendizagem e o espago educativo sdo fatores importantes para

6 “pode ser considerado como uma componente dos professores para encoragarem a
auto-regulag&o e ajudar os alunos a perceber as razdes para estarem envolvidos em
determinada tarefa” (Kyriakides, Christoforou & Charalambous, 2013, p.150).

112



que os(as) alunos(as) consigam se sentir mais motivados e focados e, consequentemente,
alcangarem melhores resultados escolares.

Esta investigagao permitiu, ainda, refletir sobre as estratégias que diferentes alunos(as)
de diferentes niveis de ensino identificam como promotoras de aquisigdo de conhecimento
e, ao mesmo tempo levantou questdes e novos desafios no que representa o tema das
estratégias de aprendizagem. Levando-nos a refletir, com maior incidéncia, sobre os
diferentes estilos de aprendizagem e a influéncia que 0os mesmo apresentam, bem como, a
postura e o papel que o(a) professor(a) assume no processo de ensino-aprendizagem. Este
trabalho, levanta ainda novas questdes e reflexdes no que diz respeito as estratégias de
aprendizagem que os(as) professores(as) identificam e se estas estdo diretamente
relacionadas com aquelas que os(as) alunos(as) enumeram.
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Resumo

Esta pesquisa de doutoramento, ainda em fase de elaboragdo, trata de estudos
concernentes a satisfagdo no trabalho docente tém sido alvo de pesquisadores que tém
preocupagdo com a qualidade de ensino e da acdo pedagdgica. Ao avaliar a satisfagdo
docente, a priori, pensa-se nas condigdes de trabalho e na remuneragdo. Contudo, questdes
relacionadas a integragdo social na ambiéncia de trabalho, ao tempo destinado ao lazer, as
leis e normas trabalhistas, a autonomia no trabalho, também influenciam na saude mental e
na qualidade da agdo educativa. Neste panorama, o artigo integra uma pesquisa de
doutoramento em andamento, cujo objetivo é analisar a relagao da satisfagao profissional na
qualidade da pratica letiva dos professores de Educagéo Fisica na Proposta das Unidades
Plenas de Educacao profissional integrada ao Ensino Médio - Unidades Plenas, do Instituto
de Educagéo e Tecnologia do Maranhao - [EMA, na Regi&o Metropolitana de S&o Luis do
Maranh&o, no Brasil. Como amostra intencional, recorrer-se-4 aos referidos professores,
lotados nas unidades inovadoras em conteudo, método e gestéo, constatados na elevagéo
dos indices educacionais. Configura-se como uma investigagdo de natureza qualitativa,
exploratoria, descritiva e documental. A fundamentagéo tedrica do estudo priorizara as
referéncias relacionadas com as questdes da satisfagdo profissional e com a pratica letiva
em Educacéo Fisica e seus fatores intervenientes. A recolha de dados ocorrera por meio de
inquéritos para identificar o perfil sécio demogréfico; e da satisfacdo profissional, pela
observagao da pratica letiva de aulas de Educacéo Fisica e por entrevistas. Como resultado
esperado da pesquisa, pretendemos identificar indicadores que apresentem elementos
relacionados com esses temas e que permitam aferir se a satisfagdo profissional esta
relacionada com a qualidade da sua intervengao pedagégica desses professores.

Palavras-chave: Satisfagio Profissional, Pratica letiva, Professores de Educagéo Fisica.

Introdugao

As pesquisas referentes a area da satisfacdo e da motivagdo humana s&o de interesse
aos certames que dizem respeito ao comportamento humano no trabalho, atrelando-se ao
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entendimento de contextos que envolvem absenteismo, desisténcia do trabalho,
improdutividade, bem como identidade, carreira e desenvolvimento profissional. Assim,
tendo em vista o contexto social vigente, é significativamente reconhecido por tedricos
nacionais € internacionais o declinio ou desprestigio crescente que vem acometendo na
profissdo docente.

Trazendo a tona a satisfagéo no trabalho, pode advir da notoriedade do sujeito, sobre
até que ponto as agdes que ele efetiva em sua ambiéncia profissional estdo em harmonia
com valores considerados, por ele, como relevantes. Destarte, em se tratando da pratica
docente, é necessério investigar que valores ou significados estariam subjacentes ao
trabalho do professor.

Averigua-se, assim, que algumas das principais preocupagdes do professor sdo
pronunciadas pela ansia de proficiéncia no trabalho e de crescimento pessoal. Todavia, ndo
seria elegivel deixar de relacionar estes componentes com o fato dos professores também
almejarem serem visualizados como profissionais em busca da realizagdo de objetivos. Ou
seja, a satisfagdo no trabalho poderia, sem grandes pormenores, funcionar como uma
causalidade entre a interacdo das experiéncias no trabalho e os valores pessoais.

Nesse contexto, compreender a satisfagdo profissional e a qualidade da pratica
docente ndo consistem em uma tarefa facil para os estudiosos na area da Educag&do. No
entanto, apesar do volume de investigagéo ja realizadas, nota-se a importancia acentuada
deste estudo, atribuida as diversas facetas inerentes, ndo s6 ao da satisfagéo profissional,
mas também, na sua influéncia na qualidade da pratica letiva e aos fatores que Ihe estéo
associados no contexto da condigéo do trabalho desses profissionais.

Deste modo, quando se trazem & tona as consequéncias da acdo pedagdgica,
sobretudo no contexto dos profissionais de Educacg&o Fisica, percebe-se que ndo séo poucas
nem simples de abordar: problemas com a voz; cansago fisico pela longa jornada de
trabalho; salarios baixos; falta de recursos materiais e de estruturas fisicas, entre outras.

Quanto a componente curricular, as dificuldades crescem, sendo muito comum vermos
professores ministrando aulas em espagos improvisados, sem nenhuma estrutura e, em
muitos casos, tendo que dividir a quadra esportiva com outros docentes, aumentando os
riscos a integridade fisica de alunos e professores.

Como ja foi referido, a finalidade desta pesquisa é analisar relagao entre a satisfagao
profissional dos professores de Educagao Fisica nas propostas dos trés sistemas de ensino
médio ofertadas pelo governo do Estado do Maranho e a qualidade da sua pratica letiva.

A partir do cenario supracitado delineia-se o seguinte questionamento — Podera a
satisfagdo profissional influenciar a qualidade da pratica docente e, consequentemente, o
sucesso da aprendizagem discente. Para tanto, adotou-se como objetivos especificos: a)
identificar o perfil sociodemografico e profissional de professores de Educagéo Fisica; b)
caracterizar o contexto do trabalho docente nos trés sistemas de ensino e as respetivas
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representagdes; ¢) descrever e analisar o modo como os professores de Educagéo Fisica
realizam as suas praticas letivas.

Assim, pode-se asseverar que, face a inegavel necessidade de o educador estar
constantemente repensando e aperfeicoando sua pratica letiva, traz-se nesta comunicagao,
uma discuss&o imprescindivel ao cenario académico e social a respeito do papel central que
a formagé@o continuada pode execrar na atividade profissional docente. Referindo-se aos
docentes de Educagédo Fisica, € importante salientar as singularidades da sua prética, a
operacionalizagao das suas atividades, tornando-se imperativo identificar as condi¢des de
estruturas fisicas e de materiais, e as condi¢des funcionais de trabalho em que o professor
exerce a sua atividade profissional.

Da mesma maneira, a preocupagdo de aprofundar a relagao entre trabalho e a vida
pessoal dos docentes instiga a continuidade dos estudos nessa area mediante abordagens
mais complexas e abrangentes, englobando professores de Educagao Fisica de diferentes
faixas etarias, géneros, estados civis e ciclos de desenvolvimento profissional, levando-se
em consideragao os trés sistemas de Ensino Médio do Maranh&o.

Para o desenvolvimento da pesquisa em evidéncia, seréo utilizadas, como percurso
metodoldgico de natureza qualitativa e quantitativa: questionarios; observacdo das aulas;
entrevistas; e a andlise documental.

1 Enquadramento Teérico
1.1 Satisfagéo Profissional

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Brasil, 1996), 9.394/96,
no plano legal, o trabalho docente ndo se restringe a sala de aula, pois contempla também
as relagdes com a comunidade, a gestéo da escola, o planejamento do projeto pedagégico
e a participagdo nos conselhos, entre outras fungdes. Assim, podemos considerar que houve
uma dilatagdo, no plano legal, no sentido de compreender o que seja o pleno exercicio das
atividades docentes (Assunc&o e Oliveira, 2009) e (Andrews, 1993).

Ou seja, ainda que os saberes, habilidades, capacidades e atitudes que o sujeito
apresenta sejam atributos fundamentais para o desempenho de uma profiss@o, passam a
ser insuficientes se néo existir articulagdo entre todos estes elementos, no sentido de
intensificar resultados e de buscar novas maneiras reflexivas (Alarcdo, 2009) para execugao
de suas tarefas letivas.

Consoante Coda (1990), a continuac&o de niveis de satisfagdo no trabalho serve como
contributo para uma melhor qualidade de vida. Esta autora ainda disserta sobre a
possibilidade de diversos fatores de interpretagéo, no que se refere a sua influéncia e
importancia, que vai desde aqueles ligados as politicas de Recursos Humanos nas
organizagdes, até a “satisfacdo em relagdo ao conteudo e o tipo de trabalho” (p.89) que é
efetivado pelo individuo.
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Ademais, experiéncias vividas nas situagfes de trabalho podem afetar de maneira
relacionada as disposicdes e os sentimentos vindouros Névoa (2007).

No entanto, no que se refere a descomplicagéo do fazer pedagdgico pelos professores,
carreira, em muitos casos, ha um entendimento equivocado da distancia entre o ideal
académico dos ideais referentes a escolarizagdo e ao processo que efetivamente ocorre na
pratica (Mattos, 1994).

Esta questdo minimiza ainda mais a possibilidade de os individuos desenvolverem
acdes concilidveis com a preparagao profissional que Ihes foi ofertada.

Nesse emaranhado de informagdes, pode-se ressalvar que a assimilagdo de
informagdes referentes a satisfacdo profissional e qualidade da ac¢&o docente pode trazer
subvengdes para os cursos de preparagdo profissional, quanto ao seu conteido e o
entendimento da missdo desse profissional no contexto educativo.

Desse modo, ao se optar por abordar o professor de Educacéo Fisica dentro de uma
organizagao - escola, necessitou-se entender, entre outras questdes, se elementos como: a)
formagao que tiveram b) condigdes estruturais do ambiente de trabalho; c) reconhecimento
da relevancia da disciplina; d) indefinicdo do que lecionar; e €) a valoriza¢&o social e o status,
influenciam a sua satisfagao profissional (laochite, Azzi e Polydoro 2011).

Na tonica da satisfacdo e qualidade da agdo docente do professor de Educagao Fisica,
pesquisas tais quais as de Soriano e Winterstein (1998), Galvao (2002), Rocha (1998), e
Rangel-Betti (2001) dissertam que, embora os obstaculos e as dificuldades, estes podem
nédo ser suficientes para desestruturar a satisfagdo que o professor percebe com seu
trabalho.

A relagdo entre a motivagao e a satisfago de professores e o contexto da Educagao
Fisica torna motivadora a investigacao sobre a percepcao desses professores, no que tange
a sobre sua satisfagdo pessoal e intengao de continuidade no ensino.

Uma vez que a area da Educagdo Fisica vem, ao longo desses Ultimos dez anos,
passando por inumeras transformacdes politicas, pedagadgicas e profissionais complexas
nos seus mais diversos campos de atuagdo, este cenario de mudangas pode afetar, de
determinada forma, tanto 0 pensamento quanto a a¢do do professor no exercicio da pratica
docente (laochite, Azzi & Polydoro 2011).

Assim, alguns fatores, em Both (2008), conforme constam a seguir, contribuem para
que ocorra a insatisfagdo do trabalho docente, o que repercute na ma qualidade de sua agdo
docente. Tem-se: a) a baixa remuneracéo; b) o desmerecimento social, 0 acumulo de
fungdes; c) as situagdes de trabalho desfavoraveis e a elevada carga horaria laboral,
atrelados ao aumento da violéncia escolar.

Somatizados aos fatores supracitados, também, a auséncia de uma relacdo
harmoniosa com a gestio da escola e com seus pares e a problematicas relacionadas ao
estresse cronico, no contexto dos afazeres laborais, Sindrome de Burnout, mal estar docente
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ou Sindrome do Esgotamento Profissional - constituem-se elementos reconhecidos em
investigagdes que exprimem condi¢des desfavoraveis a pratica docente e que dao indicios
de influéncia negativa para a percepgéo dos professores de Educagéo Fisica (Both, 2008).

1.2 Qualidade da Pratica Letiva

E essencial conhecer-se as divergentes estruturas dos espagos fisicos e materiais
didatico pedagdgicos disponiveis, as diversas maneiras de organizagao da aula, o tempo
disponivel que tem para intervir com os alunos, a maneira como efetiva a gestéo do tempo
da aula (Rocha, 1998). A selegéo apropriada dos contetdos, sem favorecer algum em virtude
de outros, 0 uso do feedback pedagdgico Carreiro da Costa (1995).

Enfatizando essa questdo e independentemente da especificidade de seus papéis,
professores devem apresentar uma base de conhecimento para o ensino, que consiste em
um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicdes que sdo necessarios
para que ensinem Shulman (1986). Neste contexto, os saberes se constituem como algo
plural que é construido no ambito sociocultural da profissdo, podendo apresentar
modificagdes com o passar do tempo, incluindo informagdes, crengas, habilidades e aptiddes
relacionadas a uma determinada profissao. Tardif (2014), corroborando com esse conceito
afirma que a pratica letiva emerge como um lugar de formacao. E importante compreender
que a docéncia ultrapassa as barreiras do processo formagao profissional, pois ela aponta
para uma dimensao mais ampla no contexto formativo, ndo apenas com a preparagao para
mercado de trabalho. Todos estes aspectos irdo refletir no processo educativo, mediante os
saberes e experiéncias desde sua mais tenra formagao contribuindo para a concretizagdo da
sua prética letiva em Educagéo Fisica.

De acordo com Carreiro da Costa (1995;1996), a qualidade do processo educativo e
das aprendizagens em EF sdo fruto, entre outros fatores, da competéncia didatica dos
professores. Por este motivo, é essencial conhecer a diferente estrutura dos espagos fisicos
e materiais didatico pedagégico disponiveis, as varias formas de organizag&o da aula Rocha
(1998), o tempo disponivel que tém para intervir com os alunos, 0 modo como faz a gestéo
do tempo da aula. A selegdo adequada dos contetdos, sem privilegiar algum em detrimento
de outros, a utilizagdo do feedback pedagdgico. Todas essas varidveis refletirdo no processo
educativo, de acordo com os conhecimentos e experiéncias desde sua mais tenra formagao
contribuindo para a concretizagdo da sua pratica letiva em EF.

Nessa senda, € aceitavel que se remeta, diante dessas praticas avaliativas, a um
processo de verificagdo constante, continuo, que propicie as interferéncias do educador e os
reajustes por parte do aluno e do professor para o desenvolvimento adequado de suas
competéncias e habilidades.

E averiguavel, dessa forma, que a pratica da observagéo, da avaliagdo diagnéstica ou
da formativa, demanda uma pedagogia diferenciada, que suponha uma qualificagdo
crescente dos docentes, tanto nas areas de atuagao quando no dominio didatico, a medida
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que apenas com esse comprometimento podera existir o estimulo & emancipagéo, alvo
primordial nesse tipo de observagéo avaliativa.

Assim sendo, a usabilidade das terminologias “estudos e praticas”, fazendo-se
referéncia a EF, bem como os outros componentes, suscita uma perspectiva de néo se
assegurar, para os citados componentes curriculares, um tempo e um local definidos, tal
como é discriminado para as demais disciplinas.

Ainda mediante Vianna (2016) no @mbito da Educagao Fisica Escolar, propde que o
processo de construgao social do conhecimento desde a redemocratizagdo do pais instigou
grandes conflitos e pouco consenso sobre o papel da disciplina na escola. Assim, tendo em
vista que a proposta da Base Nacional Comum Curricular -BNCC, recai para um
entendimento culturalista, que englobe a disciplina na Area das Linguagens, em que alguns
pontos fulcrais de reflexdo sdo imprescindiveis: (1) ponderando que a Base propde orientar
para um consenso nacional, devem ser adotadas medidas para inovagdes da pratica
pedagogica (2) a proposta deve considerar a estrutura curricular atual, em especial propor
objetivos compativeis ao tempo destinado a disciplina na grade curricular.

A Educac&o Fisica, como parte integrante da escolarizagéo basica, na qual o Ensino
Médio-EM, encontra-se imerso, emerge contemplada na atual organizagéo curricular da
Educagao brasileira, na area de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias.

E a conjuntura pés Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional- LDBEN - Lei n°
9.394/1996 (Brasil, 1996), teve grande contribuicdo para que novas proposicdes fossem
definidas para o EM. Todavia, a elaboragdo de politicas desencontradas e contraditérias
intensificou o dualismo entre a formagao profissional e educacéo geral, além de ocasionar
impactos sociais nesta etapa de escolarizago e formagdo dos jovens. Este panorama é
evidenciado nos escritos de Frigotto, Ciavatta & Ramos (2005) e Frigotto (2011).

Nesta ambiéncia de transformagdes educacionais ocorridas, com muitos avangos e
retrocessos, Educagao Fisica F foi sendo lapidada de acordo com os objetivos educacionais
pretendidos. Dessa maneira, as reformulagdes das politicas educacionais recaem também
na maneira de como se estrutura o curriculo, na metodologia das aulas, na avaliagéo e nas
implicagbes no campo da formagéo de professores.

2 Métodos e Procedimentos

Os métodos de pesquisa a serem utilizados neste estudo sao de natureza qualitativa,
exploratoria, descritiva e documental. A pesquisa esta dividida em dois vértices:(1)
bibliogréfica e documental- para buscar informagdes a respeito do objeto investigado e a
pesquisa de campo. (2) e a utilizacdo de entrevistas, questionarios e observagdo de aulas
em situagao natural.

Arealizagdo de um estudo exploratério tera como finalidade colocar questdes, formular
problemas e estabelecer relagdes entre as variaveis em apreciacdo. A maior parte dos
procedimentos envolvem: (a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas com pessoas que
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tiveram experiéncias praticas com esta tematica e (c) analise de exemplos que permitam a
compreenséo dos fatos observados (Trivifios, 1987; Gil 2007).

Esta investigagdo apoia-se assim: a) na pesquisa bibliografica para o0 embasamento
do trabalho; b) na pesquisa documental (Relagdo Nominal dos Professores Educagéo Fisica
no Setor de Recursos Humanos vinculados as UPs do IEMA, Proposta Pedagogica do IEMA
para as UP, o Plano de Ag&o, as Diretrizes Curriculares, os Projetos Politicos Pedagdgicos
das escolas, os Planejamentos de Aula dos professores e os Cadernos dos Professores de
Educagdo Fisica); c) nos questionarios para caracterizagdo dos participantes, com
informagdes e dados sécio demograficos; d) no questionario de satisfagdo profissional para
avaliar a satisfagao dos sujeitos, Seco (2000) e Moreira, Ferreira & Ferreira (2014); e) nas
entrevistas; f) na observacdo das aulas para registro dos dados Rocha, (1998) ), Estrela
(1994), e Altet (2017).

2.1 Local de realizagéo

A pesquisa acontecera nas UPs-Unidades Plenas de Educagao Profissional Integrada
ao Ensino Médio, do IEMA, localizadas nos municipios de S&o Luis do Maranh&o (Unidades
Centro e Itaqui-Bacanga), Unidade Plena de Sao Jose de Ribamar, no Municipio de S&o
José de Ribamar e Unidade Plena de Bacabeira, no Municipio de Bacabeira.

2.2 Sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores de Educagao Fisica, vinculados ao IEMA,
de ambos os géneros, lotados nas referidas Unidades Plenas de Ensino médio em Tempo
integral e integrado a Educacéo Profissionalizante do Maranhao.

3. Consideracdes Finais

Ao retomar o objetivo deste estudo, clarifica-se que a satisfagdo profissional e a
qualidade da ag&o docente podem trazer maior entusiasmo para a intervengao profissional.

Diante da necessidade de o educador estar constantemente repensando e
aperfeigoando sua pratica letiva, trouxemos nesta comunicagdo uma discussao necessaria
ao cenario académico e social a respeito do papel central que a formagao continuada pode
execrar na atividade profissional docente, como elemento essencial para a implementagao
de processos de inovagao pedagdgica nas escolas.

Organizar os espagos de intervencdo no ambiente escolar e designar politicas
afirmativas de qualificacéo profissional devem ser estratégias articuladas pela gestdo
escolar, no intuito de que seja favorecida a melhoria das condi¢des de trabalho do
professorado.
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Da mesma maneira, a preocupacdo de aprofundar a relagdo entre trabalho e a vida
pessoal dos docentes instiga a continuidade dos estudos nessa area mediante abordagens
mais complexas e abrangentes, englobando professores de Educagéo Fisica de diferentes
faixas etarias, géneros, estados civis e ciclos de desenvolvimento profissional.

A pesquisa em andamento almeja o desenvolvimento de agdes que possam intervir
beneficamente nas condigdes socioecondmicas, culturais e motivacionais de professores de
Educagao Fisica, apresentando-se como ambiente de trabalho as Unidades Plenas do IEMA.
E, como resultados esperados, almeja-se obter informagdes que permitam relacionar a
Satisfagéo Profissional destes docentes com a Qualidade da sua Intervengéo letiva.
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Resumo

O Ensino a Distancia (EAD) é uma modalidade de educagdo que ocorre fora do lugar
onde o professor esta. Assim, a separagéo geografica é superada por diferentes formas de
meios de comunicagdo que possibilitam o contacto entre o estudante e o tutor. Varios
estudos confirmam que o ensino a distancia passou por varias etapas, tais como:
correspondéncia, radio, televiséo, computador e internet, estando a sua popularidade a
aumentar atualmente. Estudos afirmam que o ensino a distancia é o segmento de mercado
na educacdo de adultos que mais cresce. No entanto, o ensino a distancia em Mogambique
tem sido objeto de varios debates e discussdes na televisao, na radio e na internet devido a
sua baixa qualidade, baixa taxa de inscrigbes, elevadas taxas de retencdo e abandono
escolar de estudantes em Mogambique. A literatura revela que esta situagdo pode ser
causada pela inadequagao do modelo de ensino a distancia as carateristicas dos estudantes.
Perante este cenario, a questdo de pesquisa orientadora do nosso estudo € a seguinte: Em
que medida os modelos de ensino a distancia usados em Mogambique sdo adequados as
caracteristicas dos estudantes? O objetivo do presente trabalho de investigacéo é, por
conseguinte, analisar os modelos de ensino a distancia de universidades privadas e publicas
em Mogambique (tendo em conta a estrutura dos modelos, as caracteristicas dos estudantes
e fatores sociais). Em termos de pesquisa empirica, sera adotada uma abordagem mista
(qualitativa e quantitativa). Serdo utilizados trés instrumentos para recolha de dados: analise
documental, questionario e entrevista. Nesta investigagéo estardo envolvidos estudantes e
professores de duas universidades privadas e duas publicas, os diretores do Instituto
Nacional de Ensino a Distancia e o Conselho Nacional de Avaliagdo e Qualidade. Prevé-se
uma amostra total de 196 participantes. Com esta investigagao, espera-se obter dados que
permitam delinear um modelo de ensino a distancia compativel com as caracteristicas dos
estudantes de Mogambique, e que os resultados alcangados possibilitem uma reflexao critica
sobre a elaboragéo de projetos instrucionais neste dominio.

Palavras-Chave: modelo de ensino & distancia, caracteristicas dos estudantes, taxa de
inscricoes, taxa de retengao, abandono escolar
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Introdugao

O Ensino a Distancia (EAD) € uma modalidade de educacgdo cada vez mais popular
em todo 0 mundo. No entanto, esta modalidade em Mogambique tem sido objeto de vérios
debates e discussdes na televisdo, na radio e na internet devido a sua baixa qualidade, baixa
taxa de inscri¢des e elevadas taxas de retencdo e de abandono escolar. Contudo, Duffy e
Kirkley (2004), citados por Peres e Pimenta (2016), argumentam que né&o se pode afirmar
que o ensino a distancia tenha mais ou menos qualidade que o ensino presencial, pois a
qualidade dos cursos depende do desenho e do envolvimento do estudante no ambiente de
aprendizagem. Neste sentido, Kemp, Morrison e Ross (1998), citados por Peres e Pimenta
(2016), acreditam que um problema desta natureza pode ser causado pela inadequagéo do
modelo de ensino a distancia as carateristicas gerais dos estudantes. Neste contexto, a
questdo de pesquisa orientadora do nosso estudo é a seguinte: Em que medida os modelos
de ensino a distancia usados em Mogambique s@o adequados as caracteristicas dos
estudantes? Esta é uma questao polémica que exige uma investigagdo mais aprofundada.

Sabendo que o objectivo fundamental da investigagdo é encontrar respostas para
problemas, necessariamente ancoradas na discusséo da literatura relevante, no presente
texto focar-nos-emos na apresentagao de dois aspetos (pilares) determinantes referidos na
mesma. O primeiro consiste na elaboragdo de um modelo, levando em consideracdo a
analise de contexto, desenho de ensino e desenvolvimento de recursos. E muito importante
refletir sobre este aspeto da elaboragdo de um modelo, porque qualquer omiss&o ou falha
das tarefas em cada etapa, ou a falta de articulagdo entre elas pode gerar discrepancia,
afetando todo o processo de ensino e aprendizagem. Ja o segundo pilar é a implementagao,
tendo em conta a gestdo das carateristicas sociodemograficas, psicolégicas e da situagao
de vida dos estudantes de ensino a distancia. Em seguida, apresenta-se uma breve reviséo
da literatura relativa aos dois aspetos/pilares mencionados, seguida de uma reflexdo sobre
os procedimentos metodologicos adequados a consecugao do objetivo referido.

Revisdo da Literatura

O Ensino a Distancia (EAD) é uma modalidade de educag&o que normalmente ocorre
num lugar diferente e de forma distinta do ensino tradicional. A este proposito, Moore e
Kearsley (2007), citados por Almeida e Silva (2011), afirmam ainda que o que fundamenta o
ensino a distancia € uma ideia simples: alunos e professores ficam em lugares diferentes
durante todo ou parte do processo de aprendizagem. A este propdsito, € fundamental
também dizer que, com o crescimento tecnoldgico, 0 EAD pode ser administrado de maneira
sincrona ou assincrona. O EAD sincrono assemelha-se mais as metodologias tradicionais
do que o assincrono (Miller & King, 2003), pois envolve a interagdo no formato presencial,
seja através de uma sala de aula tradicional, e/ou transmitindo as aulas ao vivo por
videoconferéncia. Ja o EAD assincrono permite que os estudantes aprendam no seu lugar
preferido e no seu proprio ritmo, mas cada atividade tem um prazo estabelecido. E mediado
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por tecnologias como meios de transmissao de informages e interagdo. Para que isso seja
real, em primeiro lugar, esta modalidade requer uma estrutura de modelo especial que
satisfaga as necessidades dos estudantes.

Varios autores defendem que os critérios de desenvolvimento de um modelo de ensino
baseiam-se num saber estruturado e no estudante, considerando as suas carateristicas
individuais e sociais (Allen, 2007; Peres & Pimenta, 2016; Kemp et al., 1998). Parece, pois,
defensavel a ideia que o sucesso de um EAD depende destes dois aspetos, 0 que nos
conduz a conclusao de que, independentemente de do facto de um modelo de ensino estar
bem estruturado, 0 mesmo néo sera aplicavel a todos os contextos, pois as carateristicas
das sociedades e dos educandos néo sdo as mesmas e mudam constantemente.

Comegaremos, pois, por apresentar algumas consideragdes sobre o conceito de
modelo. De acordo com Gustafson e Branch (2002), um modelo é uma representagéo
simples de formas mais complexas, processo e fungéo de fendmenos fisicos ou ideias. Por
sua vez, para Kemp et al. (1998), citados por Peres e Pimenta (2016), e no ambito do ensino,
consideram que um modelo € um guia para a definigdo de procedimentos de gestdo de
planeamento, de desenvolvimento e de implementagédo de um processo de aprendizagem.
Os mesmos autores afirmam também que o desenvolvimento de um modelo de ensino a
distancia passa por varias etapas: analise de contexto (carateristicas gerais dos estudantes
e outros pré-requisitos), desenho de ensino e desenvolvimento de recursos de ensino e
aprendizagem.

Relativamente a andlise de contexto, Peres e Pimenta (2016) afirmam que, esta é a
primeira etapa na construgao de um curso a distancia, consistindo na descri¢gdo do ambiente
ou contexto de aprendizagem no qual ird decorrer a formag&do. Nesta etapa realizam-se as
seguintes tarefas: levantamento das necessidades; definicdo das metas de aprendizagem
para o curso; selecdo das estratégias genéricas de ensino e aprendizagem adequadas ao
curso, ao publico-alvo e a prépria instituicdo; estimativa dos recursos e custos necessarios e
definicio dos pré-requisitos que o estudante deve possuir antes de iniciar a aprendizagem.
Aimportancia desta fase esta subjacente a ideia expressa por Castro, Sancho e Guimaraes
(2006), de que os modelos de educagdo para adultos devem ser definidos com base nas
habilidades individuais a serem desenvolvidas nos vérios niveis e levando em consideragéo
as diferentes caracteristicas e necessidades dos mesmos. Por outras palavras, o modelo de
ensino deve adequar-se as reais necessidades dos estudantes com quem sera
implementado. As tarefas desta etapa tém grande impacto na tomada de decisdes referentes
as outras etapas de desenvolvimento de um curso. Gustafson e Branch (2002) afirmam ainda
que cada componente ou etapa se relaciona com a seguinte, a medida que este
desenvolvimento ocorre.

No que concerne a segunda etapa - desenho de ensino - esta caracteriza-se pela
execugdo das seguintes tarefas: especificacéo dos objetivos de aprendizagem para cada
unidade; sequencia¢do dos passos de aprendizagem necessarios para atingir 0s objetivos;
desenvolvimento dos métodos de avaliagdo que demonstrem que o estudante atingiu os
objetivos e listagem das estratégias de aprendizagem que irdo ajudar os estudantes atingir
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os objetivos. No entanto, Netto, Giraffa e Faria (2010) argumentam que, para que os objetivos
de aprendizagem sejam validos, € preciso que sejam estabelecidos critérios académicos e
que 0s mesmos atinjam: a) as expectativas da sociedade; b) as aspiragdes dos estudantes;
c) as exigéncias do governo, das empresas e das indUstrias; e d) as necessidades das
instituicdes profissionais. Para tal, € necessario um bom desenho dos cursos, estratégias
docentes adequadas e eficazes, professores competentes e um ambiente que propicie a
formagéo.

As anteriores etapas de analise de contexto e desenho suportam o planeamento das
ligdes, o que constitui o objetivo principal da terceira etapa de desenvolvimento de recursos.
Peres e Pimenta (2016) afirmam que, nesta etapa, é selecionada a metodologia de
distribui¢ao da informagéo e comunicagéo; sdo desenvolvidos os materiais formativos; e s&o
sintetizados e sequenciados os recursos de forma a constituir um curso. Como foi referido
anteriormente, qualquer modelo de ensino que apresente omissao ou falha em qualquer uma
destas etapas podera, no momento da implementagao, vir a ter consequéncias graves, tais
como, baixa taxa de inscrigdes, abandono escolar e baixa qualidade de ensino.

Relativamente a implementagdo do curso, Peres e Pimenta (2016) afirmam que o
mesmo corresponde a disponibilizagdo do curso e a formagéo, ou seja, a fase em que o
curso decorre. Neste caso, 0s planos ou modelos pedagogicos podem ser implementados
na perspetiva de fidelidade ou de adaptagdo. O modelo numa perspetiva de adaptacéo é
caraterizado como flexivel. Ou seja, este tipo de modelo é reajustado localmente, em termos
de conteudos e avaliagdes, consoante as caracteristicas especificas e necessidades dos
estudantes. Enquanto numa perspetiva de fidelidade é caraterizado como autoritario e
tradicional. Ou seja, os professores seguem os planos como foram desenhados. A ideia de
que, na fase de implementagdo, deve-se seguir o plano/modelo exatamente como foi
desenhado pode ser boa quando o que foi desenhado ou definido corresponde as
necessidades dos estudantes. Mas muitos problemas podem surgir quando os professores
sd0 proibidos a introduzir qualquer novo elemento nas suas atividades pedagogicas para
beneficios dos estudantes. Se isso acontecer, é 6bvio que os estudantes sdo os que mais
sofrem neste tipo de modelo. Esta situagao, frequentemente, dé origem a muitas perguntas,
como por exemplos: como é que 0 modelo de ensino a distancia esta adaptado a realidade
dos estudantes? Em que base os tutores/professores de EAD preparam as aulas?

Desta forma, 0 sucesso de um modelo de ensino néo se limita apenas ao facto de estar
bem estruturado, a identificagdo das carateristicas dos estudantes e de fatores sociais, mas
sim, engloba também a gestéo flexivel do mesmo. De acordo com Peres e Pimenta (2016),
existem trés perspetivas de gestéo de ensino a distancia, nomeadamente: sistema técnico,
administrativo e pedagégico. Em relagdo ao sistema técnico, este refere-se as ferramentas
disponiveis, como os chats, foruns e os repositérios de ficheiros. Este conjunto de
ferramentas & também designado por Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) ou Virtual
Learning Environment'. Portanto, a aplica¢&o ou escolha de ferramenta depende de fatores
sociais e das carateristicas dos estudantes. Qualquer ferramenta pode ter bom resultado
quando & bem gerida, mas, por si s6 ndo faz nada, ou seja, ndo tem importancia. E nesta
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linha de ideias que Clarke (2002, p.97) afirma claramente que, “se as desisténcias de ensino
a distancia forem maiores, ento as caracteristicas da tecnologia devem estar envolvidas”.

No que concerne ao sistema administrativo, este refere-se a ferramentas que garantem
a boa administragdo, boa organizagdo e o bom funcionamento da instituicdo. Koponen
(2006), citado por Peres e Pimenta (2016) argumenta que, ndo obstante a importancia das
vertentes técnicas do Ambiente Virtual de Aprendizagem, estes dificilmente, serdo Uteis se
néo forem bem geridos.

Relativamente ao sistema pedagogico, este refere-se a ferramentas que lidam
diretamente com o processo de ensino e aprendizagem. Koponen (2006), citado por Peres
e Pimenta (2016), argumenta ainda que, se as ferramentas técnicas e administrativas do
AVA nao forem exploradas adequadamente em termos pedagdgicos nédo serdo Uteis. Esta
confirmag@o pode ser considerada uma evidéncia de que a gestdo pedagdgica ou a
implementagdo é um pilar muito importante para sucesso de um modelo de ensino. Para
além disso, pode ser considerado uma das fases mais sensiveis de todos os modelos
pedagégicos porque lida com as pessoas que por natureza sdo muito complexas. A este
respeito, Pimenta e Baptista (2004), citados por Peres e Pimenta (2016), enumeram as
seguintes principais funcionalidades de gestédo: gestdo de estudantes; gestdo de conteldos;
gestao de perfis e controlo de atividade. Nesta perspetiva, torna-se importante abordar este
pilar de implementagé@o com objetivo de compreender como é que 0s modelos de ensino a
distancia s&o geridos.

Como foi dito anteriormente, 0 modelo pode ser bem estruturado, mas perde a sua
qualidade e credibilidade quando ndo corresponde as carateristicas dos estudantes e
aspetos sociais que sdo considerados como fatores de influéncia determinantes no sucesso
de um modelo de ensino a distancia. Neste estudo, as carateristicas dos estudantes, do
ponto vista educacional, referem-se aos elementos que ajudam a diferenciar um estudante
de outro, e apoiam ainda o desenho de conteidos adequados e de uma estratégia de
aprendizagem apropriada.

Desta forma, os proponentes do desenho curricular destacam as seguintes
carateristicas dos estudantes como os principais fatores de influéncia no desenvolvimento
de um modelo de ensino a distancia e na implementagao:

— Carateristicas Mensuraveis: varios estudos recomendam
que no desenvolvimento de um modelo de ensino, deve-se
ter em conta a idade e o sexo do grupo-alvo, porque séo
variaveis ou fatores determinantes no processo de ensino e
aprendizagem. Esta ideia é refor¢ada também por Peres e
Pimenta (2016) quando afirmam que a determinagéo da
média das idades dos estudantes auxilia a obtengdo de
indicadores validos sobre a motivagao e objetivos pessoais.

— Carateristicas Psicologicas: referem-se as caracteristicas
comportamentais que definem a individualidade, como os
estilos de aprendizagem e fatores motivadores que séo
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originados no processo de ensino e aprendizagem. Segundo
Chickering e Gamson (1987), citados por Peres e Pimenta
(2016), as formas e os estilos de aprendizagem individuais
constituem também fatores de influéncia a considerar
aquando do desenho de uma estratégia de ensino. Os estilos
de aprendizagem s&o caracteristicas comportamentais que
mostram como o estudante aprende e se adapta a partir do
meio em que estd inserida. Nesta perspetiva, Felder e
Silverman (1988) e Ford e Chen (2001), citados por Cartelli
(2006), mostram que a incompatibilidade entre os estilos de
aprendizagem (as carateristicas dos estudantes) e as
estratégias de ensino pode levar a baixa retencdo de
estudantes nos cursos e ao fraco desempenho académico.

Sem duvida, o ensino a distancia é altamente dependente do contexto em que esta
inserido. Portanto, para além de carateristicas comportamentais dos estudantes, os fatores
sociais também influenciam no desenvolvimento de um modelo de ensino a distancia e na
sua implementagéo. Os proponentes do desenho curricular revelam que os aspetos sociais
sao considerados também como os principais fatores de influéncia no sucesso de um modelo
de ensino a distancia:

— Aspetos Socioculturais: Os aspetos sociais e culturais devem
ser enfatizados em projetos de desenvolvimento de ensino a
distancia. Esta ideia é reforcada também por Carr-Chellman
(2005), quando argumenta que fazer um curso Unico que
esteja disponivel em todo o mundo para qualquer pessoa
interessada é eficiente, mas uma aposta cultural e
contextualmente falida. Portanto, do ponto de vista
sociocultural, o modelo de ensino que néo leva em conta as
tradicdes de cada sociedade, os valores e/ou outros aspetos
culturais é considerado ‘vazio’, e consequentemente, &
abandonado. Para além disso, os paises tém sistemas de
educagéo diferentes porque cada um baseia-se em tradi¢des
culturais especificas, diferentes contextos sociais e
diferentes contextos politicos. Com isso quer dizer que os
modelos de ensino ndo devem ser iguais para todos os
contextos.

— Aspetos geograficos: varios estudos apontam o ensino
online como uma das estratégias para reduzir a lacuna
educacional entre areas urbanas e rurais. Esta linha de
pensamento é reforgada também por Carr-Chellman (2005)
quando afirma que ao abrir 0 acesso a populagdes que ndo
tiveram acesso ao ensino tradicional ou programas
residenciais, devido a obrigacbes familiares, localizac&o
geografica, emprego elou deficiéncia fisica, a retérica do
ensino a distancia sugere que a nova tecnologia (internet) ira
democratizar a educagéo, derrubando as muralhas elitistas.
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Mas muitos estudos revelam que néo é isso que se passa,
porém, na realidade, dado que o EAD é essencialmente
procurado nas zonas urbanas e industriais. O mesmo autor
acima citado acredita que isso acontece por varias razoes,
como por exemplo, falta de eletricidade, telemaéveis e internet
de boa qualidade nestas zonas. A partir desta premissa,
pode perceber-se e acreditar que direta ou indiretamente, os
aspetos geograficos influenciam a escolha ou o
desenvolvimento de modelo de ensino & distancia e as
atividades de aprendizagem.

— Recursos financeiros: segundo o Relatério do Instituto
Nacional de Estatistica (2012), quase metade da populagdo
Mogambicana é pobre, tendo em conta o indice de pobreza
humana. Esta situagdo pode influenciar muitos jovens e
adultos a frequentarem um curso ou abandonarem o ensino
a distancia por falta de condigdes financeiras. Esta afirmagao
pode ser encontrada também em Castro, et al., (2006),
quando argumentam que, quando o estudante se encontra
no periodo de declinio econdmico e alto desemprego, pode
facilmente surgir a perce¢do de que a aprendizagem ou a
formagdo ndo vale mais a pena. Assim, a intengdo de
participar da educagdo sera desmotivada nesse tipo de
situacdo. A partir desta ideia, pode-se acreditar que quando
um modelo de ensino & distancia ndo é econdmico, é
facilmente rejeitado ou abandonado por estudantes que
enfrentam problemas financeiros.

Em suma, os resultados da discusséo do contexto tedrico mostram que os modelos de
ensino a distancia sdo bem-sucedidos quando assentam nos dois pilares de qualidade,
nomeadamente: a estrutura de modelo e as carateristicas dos estudantes, incluindo os
fatores sociais. Por outras palavras, ndo é a beleza do modelo de ensino a distancia que é o
segredo do éxito, mas sim, a compatibilidade entre 0 modelo e as carateristicas dos
estudantes (carateristicas sociodemogréficas, psicologicas e caracteristicas da situagéo de
vida). Acredita-se ainda que qualquer modelo de ensino que tem omissao ou falha nas etapas
de analise do contexto de formagéo, desenho da organizagéo do curso, desenvolvimento dos
recursos e da implementagdo do curso, apresentara consequéncias graves,
especificamente, na etapa de implementagdo de curso como baixa taxa de inscrigdes,
abandono escolar dos estudantes e baixa qualidade de ensino.

Tendo em conta a problematica desta investigagdo, foram definidos os seguintes
objetivos: objetivo geral - analisar os modelos de ensino a distancia de universidades
privadas e publicas em Mogambique (tendo em conta a estrutura dos modelos e as
caracteristicas dos estudantes). E, objetivos especificos - 1) Identificar e descrever os
modelos de ensino & distancia de universidades privadas e publicas; 2) Caracterizar os
estudantes que frequentam o ensino a distAncia, nomeadamente carateristicas
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sociodemogréficas, psicolégicas e, entre outras caracteristicas da situag&o de vida que se
revelem pertinentes para o problema em estudo; e 3) Correlacionar os modelos de ensino a
distancia em Mogambique com as carateristicas dos estudantes.

Procedimentos Metodologicos

Considerando que o que determina o tipo de estudo é o objectivo, entéo, a formulagéo
de objetivo geral desta investigagdo remete a uma abordagem mista (qualitativa e
quantitativa). Seréo utilizados trés instrumentos para recolha de dados: analise documental,
questionario e entrevista.

A fase prética desta investigagdo sera realizada em Mogambique em quatro
universidades, a saber: Universidade Eduardo Mondlane, Universidade Pedagogica,
Universidade Catolica de Mogambique e Instituto Superior de Ciéncias de Educagédo a
Distancia. Nesta investigagdo estardo envolvidos estudantes, professores e gestores de
duas universidades privadas e duas publicas. Pretende-se, ainda, recolher informagao junto
de um representante do Instituto Nacional de Educag&o a Distancia e um representante do
Conselho Nacional de Avaliagdo da Qualidade do Ensino Superior. Assim, prevé-se uma
amostra total de 202 participantes.

Consideragoes Finais

Com esta investigacédo, espera-se obter dados que permitam delinear um modelo de
ensino a distancia compativel com as caracteristicas dos estudantes de Mogambique, e que
os resultados alcangados possibilitem uma reflexdo critica sobre a elaboragéo de projetos
instrucionais neste dominio.
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Resumo

Este estudo faz parte integrante da pesquisa a desenvolver na Tese de Doutoramento
intitulada “O Impacto dos Esteredtipos de Género no Gender Gap e na invisibilidade feminina
em contexto escolar na area STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) no
IFMA Campus Sao Luis - Monte Castelo”. A sua problematica versa sobre a forma como os
esteredtipos de género podem ter impacto negativo na representatividade de meninas e
mulheres nestas areas, e contribuir para a sua consequente invisibilidade. Entendemos o
gender gap como uma lacuna que diz respeito ao nimero reduzido de mulheres nos campos
STEM e, consequentemente, a falta de mulheres lideres e mentoras nestes campos. Estudos
apontam que estereotipos, fatores nas areas individual, social, familiar, escolar e de pares,
baixa representatividade em livros didaticos, entre outros aspectos, corroboram com este
gap. O presente estudo tem por base fazer uma primeira andlise da possivel relagéo entre a
adesé&o das meninas e mulheres do Estado do Maranh&o aos cursos STEM ministrados no
IFMA, Campus Séo Luis - Monte Castelo, com o baixo letramento cientifico. Para estudar a
representatividade feminina neste Campus, recorremos a base de dados oficial do Governo
Federal, de 2018, Plataforma Nilo Peganha, um ambiente virtual de coleta, validagéo e
disseminagdo de estatisticas da Rede, da qual obtivemos os seguintes resultados
quantitativos nos cursos STEM: em Automagdo Industrial, Eletronica, Informatica,
Eletromecanica, Eletrotécnica e Quimica, verificamos que o nimero de meninas representa
30,66% do total de alunos. No nivel superior, no caso concreto dos cursos de Engenharia
Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecéanica e Sistemas de Informagdo (Bacharelados),
e Fisica, Matematica e Quimica (Licenciaturas — voltada ao ensino) a representatividade
feminina ndo consegue mais do que 23,83%. Para analisar o letramento cientifico das
meninas do Estado do Maranhao, recorremos ao PISA, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep). O PISA, desenvolvido pela OCDE, foi concebido
para avaliar se os alunos conseguem mobilizar as suas competéncias de Leitura, Matematica
ou Ciéncias na resolugdo de situagdes cotidianas e tem como um dos seus indicadores o
letramento cientifico.

Palavras-chave: género, tecnologia, gender gap, STEM, sub-representagdo, PISA,
letramento cientifico, invisibilidade feminina
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Introdugao

As narrativas do papel da mulher em sociedade coincidem na sua subalternizagéo,
concorrendo para a perpetuagao da invisibilidade e do silenciamento, em contraste com a
superioridade do modelo e poder masculinos. Somente a partir do século XX as mulheres
comegaram a participar nas esferas publicas de decisao, com direito a voto e a candidatar-
se e a ocupar cargos politicos, entre outras conquistas civicas. No &mbito educacional, desde
entdo passou a ter acesso a todos os niveis de ensino, 0 mesmo sucedendo na esfera
profissional, na qual alcangou o seu espago no mercado de trabalho.

No que se refere as areas STEM, estas apresentam, ao longo dos anos, um numero
reduzido de mulheres, seja em cursos de graduagdo ou em postos de trabalho. Esta é uma
realidade na maioria dos paises ao redor do mundo, como nos reporta o Global Gender Gap
Report (WEF, 2020), Gender in the Global Research Landscape da Elsevier (Elsevier, 2017)
e o documento da UNESCO intitulado Cracking the Code: Girls and Women's Education in
STEM, que é parte constituinte das 17 Metas de Desenvolvimento da Agenda de Educagéo
2030 (UNESCO, 2017).

Dentre os relatérios citados, destacamos o Global Gender Gap Report que, desde
2006, mede a extenséo das lacunas de género em quatro dimensdes principais (Participacdo
Econémica e Oportunidade, Desempenho Educacional, Salde e Sobrevivéncia e
Empoderamento Politico) e acompanha o progresso de 153 paises, no sentido de superar
essas lacunas ao longo do tempo. Embora o esforgo para a paridade de género tenha
promovido a aquisicdo de habilidades para meninas e mulheres, paralelamente houve
poucos esfor¢os para incentivar a matricula e frequéncia em cursos de Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia e Programas educacionais de Matemética, abrindo caminho para o desempenho
de papéis de maior responsabilidade, particularmente nas areas STEM (WEF, 2020).

Alguns fatores explicativos estao relacionados com estereétipos de género, que ndo
associam a mulher a atividades de calculo, 0 que consequentemente explica a baixa
representatividade e protagonismo das mesmas. O nosso foco, neste trabalho, recai sobre a
representatividade das mulheres nos campos da Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e
Matematica em um contexto educacional brasileiro.

No Brasil, durante séculos, foi atribuida as mulheres uma condigéo de inferioridade em
relagdo ao homem, sendo-lhes negado o acesso a espagos publicos de conhecimento
(Bastos, 2011; Louro, 2006; Ferreira, 2005). A educac&o tradicional promovia mais escolas
para meninos do que para meninas, sendo a educagao feminina, apenas para as classes
privilegiadas, direcionada para aulas de francés, piano, ensino de bordados, rendas, costura,
culinéria e habilidades de mando das criadas e servigais (Louro, 2006).

Presentemente, em contexto educacional brasileiro, os estere6tipos de género
continuam na escola, desde as séries iniciais e de diversas formas, que vao desde os
materiais de aprendizagem, que apresentam a figura feminina, em sua maioria, em espagos
privados e na realizagdo de atividades relacionadas aos cuidados da casa, corpo elou
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pessoas (Sanchez, 2017; Santos & Lopes, 2017; Katemari & Silva 2015), até ao numero
reduzido de mentoras do sexo feminino (Alencar & Machado, 2017).

A ocultagdo de representagdes femininas no quotidiano brasileiro pode promover
implicagbes na percepgéo que as meninas e mulheres tém de si mesmas (Farias & Martins,
2018), e limitar as suas conquistas e possibilidades educacionais, tanto de forma académica,
quanto nos mercados de trabalho, em empregos tradicionalmente "masculinos" e empregos
tradicionalmente "femininos" (Sanchez, 2017; Santos & Lopes, 2017; Katemari & Silva 2015).
Esta realidade se traduz muitas vezes como uma barreira para as mulheres ingressarem, por
exemplo, nas &reas de Engenharia (Ertl, Luttemberger & Paechter; 2017; Rosenthal &
Resende, 2017; UNESCO, 2017).

1. O contexto do estudo

1.1 O Programa PISA, o Letramento Cientifico e a seleg¢éo de cursos STEM

O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA - Programme for
International Student Assessment), utilizado neste estudo como fonte documental, foi
desenvolvido pela Organizagéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
Este programa foi concebido para avaliar se os alunos, de 15 anos, conseguem mobilizar as
suas competéncias de Leitura, de Matemética ou de Ciéncias na resolugéo de situagdes
relacionadas com o dia-a-dia. As provas ocorrem em ciclos de trés anos e em cada ciclo, é
dada énfase a uma das areas avaliadas (Leitura, Matematica ou Ciéncias). O ultimo PISA
realizado em 2018, com resultado preliminar divulgado no inicio de dezembro de 2019, teve
énfase em Leitura, o que significa um maior numero de questdes desta area. O Brasil
participa da avaliagdo do PISA desde 2000 e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), é o responsével por todo o planejamento e execugéo
(OCDE, 2016). Os instrumentos do PISA fornecem trés principais tipos de resultados (OCDE,
2016):

1. Indicadores que fornecem um perfil basico de conhecimento e habilidades
dos estudantes.

2. Indicadores derivados de questionarios que mostram como tais habilidades
sdo relacionadas a varidveis demograficas, sociais, econdmicas e
educacionais e 3) Indicadores de tendéncias que acompanham o
desempenho dos estudantes e monitoram os sistemas educacionais ao
longo do tempo.

A escolha pela anélise do PISA, partiu de estudos como o de Bybee e McCrae (2011)
que discutiram a alfabetizagdo (letramento) cientifica e as atitudes dos estudantes,
concluindo que até mesmo o desinteresse do estudante pela Ciéncia pode estar relacionado
as suas atitudes. Pode existir relagdes entre os conhecimentos e atitudes dos estudantes e
o desenvolvimento de competéncias que sdo essenciais para a alfabetizagao cientifica.
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O PISA tem como um dos seus indicadores o Letramento Cientifico que é a capacidade
de se envolver com questdes relacionadas com a ciéncia e com a ideia da ciéncia, como
cidadao reflexivo. Uma pessoa letrada cientificamente esta disposta a participar de discussdo
fundamentada sobre ciéncia e tecnologia, 0 que exige as competéncias de explicar
fendmenos, avaliar e planejar investigagdes cientificas e interpretar dados e evidéncias
cientificamente. Com relagdo a avaliacdo de atitudes e interesse em ciéncias, o PISA avalia
1) curiosidade em ciéncias e assuntos relacionados com a ciéncia; 2) desejo de adquirir
conhecimentos e habilidades adicionais em ciéncias, utilizando recursos e métodos variados;
3) interesse crescente em ciéncias, incluindo a consideragdo de seguir uma carreira
cientifica. (OCDE, 2016).

No caso concreto do Brasil, de acordo com os dados coletados pelo Pisa 2018, na hora
da escolha da profissdo a seguir, ha diferengas entre meninos e meninas. Entre os meninos
com melhores desempenhos em Matematica ou Ciéncias, cerca de um em cada trés acredita
que quando chegar aos 30 anos, estara trabalhando em engenharia ou até como cientista.
Entre as meninas, a expectativa € bem menor, dado que apenas uma em cada cinco esperam
o mesmo (OCDE, 2019).

No caso das profissbes ligadas a area da salde, os dados referem que as meninas
que apresentaram melhor desempenho académico, duas em cada quatro, acreditam ter
sucesso profissional nesta area. Por sua vez, entre 0s meninos, apenas um em cada quatro
acredita vir a ter sucesso nesta carreira (Idem).

Assim, sera nossa pretenséo analisar a sub-representagao feminina na area de STEM,
partindo do contexto educativo geral do Estado do Maranh&o para a selecao de cursos e
para as escolhas profissionais de meninas e mulheres, no IFMA Campus S&o Luis - Monte
Castelo.

1.2 O GENDER GAP no Instituto Federal do Maranhao

O Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o (IFMA) tem como
missdo institucional promover educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica,
comprometendo-se com a formagéo cidada para o desenvolvimento sustentavel. Sua visao
é ser uma instituicdo de exceléncia em ensino, pesquisa e extensao, de referéncia nacional
e internacional, indutora do desenvolvimento do Estado do Maranhao (IFMA, 2014).

O Instituto apresenta ainda como valores a ética, a inclus@o social, a cooperagao, a
gestao democratica e participativa e a inovag&o. Atualmente, possui, distribuidos por todo o
Estado do Maranh&o, 29 (vinte e nove) campi, 03 (trés) Centros de Referéncia Educacional
(em fase de implantagao), 01 (um) Centro de Referéncia Tecnologica (Certec) e 01 (um)
Centro de Pesquisas Avangadas em Ciéncias Ambientais, que estao distribuidos por todas
as regides do Estado. O Instituto oferece cursos de nivel basico, técnico, graduagdo e pos-
graduacdo e também Educagdo de Jovens e Adultos, além de desenvolver agbes de
extensdo nas areas de educagdo, cultura, lazer, direitos humanos, saude, trabalho e
empregabilidade.
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No que se refere aos cursos de nivel técnico, o Instituto disponibiliza trés modalidades:
integrada, concomitante e subsequente. Na modalidade integrada, o aluno cursa o Ensino
Médio juntamente com uma formagao profissional. Na modalidade concomitante, o aluno faz
o curso técnico no IFMA e o Ensino Médio em outra institui¢éo de ensino. Ja na modalidade
subsequente é para aqueles que ja concluiram ou estdo concluindo o Ensino Médio e
pretendem obter uma formag&o profissional.

O Campus S&o Luis - Monte Castelo € um dos campi do IFMA e integra a fase da Pré-
Expansao do Plano de Expansao da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnologica
do Ministério da Educacéo. Localizado na regido Norte do Estado maranhense, a cidade de
Sao Luis conta com uma populagdo de 1.014.837 habitantes, area de 831 km? e Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,768, o que situa esse municipio na faixa de
Desenvolvimento Humano Alto (IDHM entre 0,700 e 0,799). O Campus possui 23 Cursos
Técnicos de Nivel Médio, sendo que na area da STEM oferece Informatica (Integrado),
Quimica (Integrado), Automagdo Industrial (Integrado), Eletromecénica (Integrado e
Concomitante), Eletronica (Integrado e Concomitante) e Eletrotécnica (Integrado e
Concomitante) e 13 Cursos Superiores (Graduagao), destacando-se na area da STEM os
seguintes: Engenharia Civil, Engenharia Elétrica Industrial e Sistemas de Informag&o (todos
Bacharelado), e Biologia, Fisica, Quimica e Matematica (estes, na area da Licenciatura, ou
seja, voltada ao ensino), o que constitui um contexto privilegiado de pesquisa, pela
possibilidade de analisar a representatividade feminina neste Campus.

2. Metodologia

O presente estudo engloba duas vertentes, que conjugam os resultados do PISA do
Estado do Maranh&o com os resultados parciais de uma IES, com um mesmo objetivo geral:
fazer uma primeira analise da possivel relagéo entre a adesao das meninas e mulheres do
Estado do Maranh&o aos cursos STEM ministrados no IFMA, Campus S3o Luis - Monte
Castelo, com o baixo letramento cientifico. Essa conjugacdo deve-se ao fato de ndo ser
possivel analisarmos especificamente a cidade de S&o Luis, quanto ao letramento cientifico
e por género, pois o INEP apenas divulga os dados por unidade federativa e ndo por
municipio, o que tem ocorrido até o ciclo de 2015. Assim sendo, recorremos a duas bases
de recolha de dados, que a seguir se especificam.

Em primeiro lugar, na primeira vertente do estudo, para analisar o letramento cientifico
das meninas do Maranhao, escolhemos a fonte documental PISA desenvolvido pela OCDE,
que avalia se os alunos de 15 anos estdo preparados para enfrentarem os desafios da vida
quotidiana. O ciclo analisado foi o de 2015, uma vez que para 0 nosso estudo é muito
importante a andlise por unidades federativas, situagéo que foi alterada no PISA 2018, que
fez o estudo sobre as cinco grandes regiées geogréaficas (MEC, 2019). Desta forma, sera
possivel entender a relagdo entre o letramento ou a falta dele, na baixa presenga das
meninas nas areas STEM em &mbito escolar.
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A existéncia da alfabetizag&o cientifica possibilita a reflexdo sobre as diferengas de
género (meninos e meninas), quanto ao interesse em aprender Ciéncia. Esta analise nos
ajudara a entender como estéo os indicadores relativos aos conhecimentos das meninas e
possiveis relagdes entre estes conhecimentos e as atitudes e competéncias das meninas do
Estado. Quanto maior a alfabetizag&o cientifica, maior o interesse pela Ciéncia.

Em segundo lugar, quanto & segunda vertente do estudo, para estudar a
representatividade feminina na area da STEM neste Campus, recorremos a base de dados
oficial do Governo Federal, ano de 2018, fornecida pela Plataforma Nilo Peganha, que é um
ambiente virtual de coleta, validacao e disseminag@o de estatisticas oficiais da Rede Federal
de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (Rede Federal). A Plataforma Nilo
Peganha (PNP) foi iniciada em 2017 pela Secretaria de Educag&o Profissional e Tecnoldgica
do Ministério da Educagéo (Setec/MEC) e apresenta informagdes sobre as unidades que a
compdem, cursos, corpo docente, discente e técnico-administrativo, além de dados
financeiros (MEC, 2019).

Atendendo a existéncia de 2 (duas) amostras, consoante as vertentes do estudo, as
mesmas serdo explicitadas e fundamentadas na apresentagdo dos dados e respectiva
discusséo.

3. Apresentagao e discussao dos dados
3.1 0 PISA e o letramento cientifico por género no Estado do Maranhé&o

Nesta investigacdo, a analise focalizada, dos dados do PISA (Programe for
International Student Assessment), da OCDE, apresenta como amostra alunos e alunas de
15 anos, do Estado do Maranhé&o.

Existem varias medidas que sdo analisadas e levam a uma reflexdo, entre elas
destacamos: 1) Satisfagdo com ciéncias: uma medida de quantos os estudantes gostam de
aprender sobre ciéncias, tanto dentro como fora da escola, 2) Futuro orientado para
atividades em ciéncias: uma medida do nivel de desejo dos alunos em seguir carreira
cientifica ou estudar ciéncias depois da escola; 3) Motivacéo instrumental para aprender
ciéncias: uma medida de quanto da motivagdo dos estudantes para aprender sobre ciéncias
esta extrinsecamente relacionada com as oportunidades de emprego nessa area, 4) Valor
geral das ciéncias; uma medida do grau de prestigio que os alunos ddo a uma gama de
diferentes carreiras, incluindo as cientificas; 5) Autoeficacia em ciéncias: uma medida de
quéo capazes os estudantes se percebem com relagéo as ciéncias, 6) Prestigio ocupacional
de carreiras especificas: uma medida do valor que os alunos dao para a ciéncia como
ocupagao para si. Ha ainda outras medidas analisadas pelo PISA para verificagéo da relagdo
entre as meninas e a ciéncia, bem como a matematica e a leitura.
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Apresentamos os indicadores avaliativos do PISA 2015, relacionados com a ciéncia
(Figura 1), leitura (Figura 2) e matematica (Figura 3) que representam as meninas do Estado
do Maranh&o quanto ao desempenho nestas areas, e que se encontram nos graficos

disponibilizados pela OCDE (2016)

Escores médios estimados por género e unidade da Federacao, ciéncias - PISA 2015
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Figura 1 — Desempenho médio em Ciéncias por género nas unidades da
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Escores médios estimados por género e unidade da Federagao, leitura - PISA 2015
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Escores médios estimados por género e unidade da Federacao, matematica - PISA 2015
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Figura 3 — Desempenho médio em Matematica por género nas unidades da Federagao.
Fonte: OCDE, INEP

Conforme os dados disponibilizados, é possivel concluir que, na figura 1, as meninas
do Maranh&o apresentam um desempenho médio superior ao dos meninos em Ciéncias, 0
que s6 acontece em mais cinco unidades da Federagdo. Tal desempenho ainda acontece
em Leitura (figura 2). Porém em Matematica, os meninos alcangam melhor desempenho
(figura 3). Estes dados seréo, de seguida triangulados com os resultados da IES selecionada
como contexto de estudo.

3.2 Aescolha de cursos STEM por género na IES em andlise

Neste estudo, a analise focalizada dos dados da Plataforma Nilo Peganha da-nos as
informagdes quantitativas de matriculas, por género, relativas aos cursos STEM, do IFMA
Campus Séo Luis - Monte Castelo, tanto a nivel técnico quanto a nivel superior. Estes dados
foram obtidos através de plataforma de dados aberta e publica, que pode ser acedida
3onling, em https://www.plataformanilopecanha.org/ , tendo seus Ultimos resultados anuais
divulgados no enderego http://resultados.plataformanilopecanha.org/2019/. Na Tabela 1,
apresentamos os dados quantitativos de matriculas por género dos cursos técnicos de nivel
médio, obtidos a partir desta base de dados.

Tabela 1 — Quantidade de alunos/as matriculados/as nos cursos técnicos STEM divididos
por género (Campus S&o Luis - Monte Castelo)

Cursos Técnicos - STEM Meninas Meninos
Eletronica 57 149
Informatica 63 158
Eletromecanica 43 166
Eletrotécnica 41 181
Quimica 122 85
Automaggo Industrial 10 21

Total Geral 336 760
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Fonte: Elaboragéo propria/2020, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC,
2019)

Conforme pode ser observado na Tabela 1, nos cursos técnicos da area STEM, a
presenca feminina € bem menor que a presenca masculina, em 5 (cinco) dos 6 (seis) cursos
do Campus, excetuando-se o curso Técnico em Quimica, onde o nimero de meninas é
superior. Nos graficos 1 e 2, observamos a representatividade do universo dos/as alunos/as
matriculados/as nos cursos técnicos da area STEM, de nivel médio, do Campus em analise.

Grafico 1- Quantidade e género de alunos/as matriculados/as do campus (S&o Luis - Monte
Castelo) por cursos técnicos STEM
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Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)

Grafico 2 — Quantidade e género de alunos/as matriculados/as globalmente nos cursos
técnicos STEM (Campus Sé&o Luis - Monte Castelo)

Cursos Téecnicos da area STEM - IFMA/MC
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Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)

Observamos que, a partir dos dados coletados na Plataforma Nilo Peganha, nos cursos
de Automacéo Industrial, Eletronica, Informatica, Eletromecénica, eletrotécnica e Quimica, o
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numero global de meninas representa apenas 30,66% do total de alunos/as, conforme
exposto no grafico 3.

Grafico 3 - Proporgao de alunos/as matriculados/as nos cursos técnicos STEM divididos
por género (Campus S&o Luis - Monte Castelo)
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Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)

A partir deste total de meninas apresentado, que representa a nossa populagéo de
estudo, obtivemos também os dados quantitativos relacionados com as meninas, que
atendem as nossas opgdes e critérios de sele¢do da amostra, apresentados na Tabela 2, de
forma a que esta seja 0 mais representativa possivel. Estas opgdes e critérios selecionam
as meninas no primeiro ano do ensino médio, da educagao regular basica, faixa etéria de 15
a 16 anos, matriculadas, nos cursos de modalidade integrada ou concomitante, do campus
Sé&o Luis - Monte Castelo do IFMA, que s&o um subconjunto do conjunto apresentado na
Tabela 1, visto que a Plataforma Nilo Peganha nos retorna apenas um intervalo de faixa
etaria de 15a 19 anos.

Tabela 2 — Quantidade de alunos/as matriculados/as nos cursos técnicos STEM divididos
por género (Campus S&o Luis - Monte Castelo)

MENINAS
Cursos Técnicos da area STEM | Total Idade Total de
<14 [15a19(FC) | >19 | MeMnos
Eletronica 57 1 47 9 149
Informatica 63 50 13 158
Eletromecénica 43 38 5 166
Eletrotécnica 41 34 7 181
Quimica 122 116 6 85
Automagéo Industrial 10 10 21
Total Geral 336 295 760

FC: Faixa onde estéo situadas as meninas que pertencem ao critério de idade escolhido para
a selegdo da amostra

Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Pe¢anha (MEC, 2019)
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A seguir apresentamos os dados quantitativos dos cursos técnicos de nivel superior do
Campus Sao Luis — Monte Castelo, que podem ser observados na Tabela 3.

Tabela 3— Quantidade de alunos/as matriculados/as nos cursos superiores STEM , divididos
por género (Campus Séo Luis - Monte Castelo)

Cursos de Graduagao da area STEM Total de Total de

Mulheres Homens
Sistemas de Informagéo (Bacharelado) 54 268
Matematica (Licenciatura) 43 132
Quimica (Licenciatura) 77 85
Fisica (Licenciatura) 37 128
Engenharia Civil (Bacharelado) 74 234
Engenharia Elétrica (Bacharelado) 71 249
Engenharia Mecanica (Bacharelado) 32 144
Total Geral 388 1240

Fonte: Elaborag&o propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)

Conforme apresentado na Tabela 3, nos cursos superiores da area STEM, a presenca
feminina também é bem menor que a presenga masculina, assim como nos cursos técnicos,
neste caso especifico em 100% dos cursos do Campus. Nos gréficos 4 e 5, observamos a
representatividade do universo dos alunos/as matriculados/as nos cursos superiores da area
STEM (Campus Séo Luis - Monte Castelo).

Gréfico 4 — Quantidade e género de alunos/as matriculados do campus por cursos
superiores STEM (Campus S&o Luis - Monte Castelo)
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Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)
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Grafico 5 - Quantidade e género de alunos/as matriculados/as globalmente nos cursos
superiores STEM (Campus S&o Luis - Monte Castelo)
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Fonte: Elaborag&o propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)

Observamos que, a partir dos dados coletados na Plataforma Nilo Peganha, nos cursos
de Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica e Sistemas de Informagéo
(Bacharelado), e Fisica, Matematica e Quimica (Licenciatura — voltada ao ensino) a
representatividade de mulheres néo ultrapassa os 23,83% conforme exposto no grafico 6.

Grafico 6- Proporgéo e género de alunos/as matriculados/as nos cursos superiores STEM
(Campus Sao Luis - Monte Castelo)
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Fonte: Elaboragéo propria, adaptado dos dados da Plataforma Nilo Peganha (MEC, 2019)
Breves Consideragoes finais

Com base no exposto, podemos observar que 0 Campus S&o Luis - Monte Castelo, do
Instituto Federal do Maranhao, apresenta um cenario claro de gender gap nos cursos da area
STEM tanto a nivel médio quanto a nivel superior. S&o poucas meninas e mulheres que
procuram por estes cursos no Estado e o gender gap no Campus apresenta-se com uma
taxa de 26,17% nos cursos superiores e uma taxa de 19,34% nos cursos técnicos.
Trianguland