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Nétulas sobre a formagéo inicial de
Professores do 1° CEB no dominio do Portugués

Aprender vdrias linguas é questdo de um ou dois anos; ser
eloquente na sua prépria exige a metade de uma vida.

Voltaire

1 - A FORMACAO NO 1° CEB: ENTRE A VOCACAO
MULTIDISCIPLINAR E O SABER ESPECIFICO

O Decreto-Lei n° 240/2001 de 30 de Agosto define o regime de
qualificacdo para a docéncia na educacéo pré-escolar e nos ensinos
bésico e secunddrio. Este, articulado com o enquadramento juridico
da Lei n® 46/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo)
e com o Decreto-Lei n°® 194/99 de 7 de Junho, estabeleceu o sistema
de acreditacdo de cursos que conferem qualificacdo profissional para
a docéncia, assim como os Decretos-Lei n°® 6/2001 e 7/2001 de 18
de Janeiro que fixaram os principios orientadores da organizacéo e
gestdo do curriculo dos ensinos bdsico e secunddrio.

Ora, de acordo com o referido regime, os educadores de infancia e
os professores s@o detentores de diplomas que certificam a formagéo
profissional especifica para a qual se encontram habilitados. Esses
cursos organizam-se de acordo com as necessidades do respetivo
desempenho profissional e segundo perfis de qualificacdo para a
docéncia, decorrentes do disposto na referida Lei de Bases.

Como menciona o Decreto-Lei n® 240/2001 de 30 de Agosto, no
seu preémbulo:

“Tais perfis, ao caracterizarem o desempenho profissional
do educador e do professor, evidenciam, se considerados
infegradamente, as respectivas exigéncias de formagéo inicial,
sem prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao
longo da vida para um desempenho profissional consolidado
e para a continua adequacdo deste aos sucessivos desafios
que lhe sdo colocados.”

O mesmo Decreto-Lei vinca ainda a ideia de que
“As institui¢des de formagdo compete definir os objectivos dos
cursos de formacédo inicial que preparam para a docéncia,
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bem como organizar e desenvolver o ensino, a aprendizagem
e a avaliagdo necessdrios & formacdo dos futuros docentes,
cabendo-lhes, igualmente, certificar a habilitacdo profissional
dos seus diplomados, garantindo que estes possuem a
formag@o necessdria ao exercicio da docéncia.”

Assim, no anexo deste Decreto-Lei sdo definidos objetivos no dmbito
de trés dimensées: a social, a profissional e a ética, assumindo-se o
profissional de educacéo, “com a funcéo especifica de ensinar, pelo que
recorre ao saber préprio da profisséo, apoiado na investigacéo e na
reflexdo partilhada da prdtica educativa e enquadrado em orientagdes
de politica educativa para cuja definicdo contribui activamente.”

Na esfera de desenvolvimento do ensino, o professor deve promover
aprendizagens curriculares tendo presente, de modo constante,
um quadro pedagédgico de qualidade, integrando, com critérios de
rigor cientifico e metodolégico, os conhecimentos das dreas que o
fundamentam.

Paratal, o docente deve utilizar, de forma integrada e contextualizada,
“saberes préprios da sua especialidade e saberes transversais e
multidisciplinares adequados ao respectivo nivel e ciclo de ensino”.

Uma quarta dimensdo incide sobre a participagéo na escola e a
relacdo com a comunidade e, ainda, uma quinta diz respeito ao
desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Ora, no plano especifico das competéncias do docente do 1° CEB,
estabelece o Anexo n° 2 do Decreto-Lei n® 241/2001 de 30 de Agosto
que “O perfil de desempenho do professor do 1° ciclo do ensino bésico
é o perfil geral do educador e dos professores dos ensinos bésico
e secunddrio, aprovado no diploma préprio, com as especificacdes
constantes do presente diploma, as quais t&m por base a dimenséo e
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem daquele perfil.”

Séo, assim, individualizadas as competéncias para a educagdo em
Matemdtica, em Educacdo Fisica, em Ciéncias Sociais e da Natureza,

em Educacdo Artistica e, claro, em Educacéo em Lingua Portuguesa.

Nesse dominio especifico e transversal preconiza ainda o mesmo
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Decreto-Lei, no Anexo n° 2 (Perfil especifico de desempenho profissional

do professor do 1° ciclo do ensino bdsico) que o professor:
“a) Desenvolve nos alunos as competéncias de compreenséo
e de expressd@o oral, mobilizando conhecimentos cientificos
relativos aos processos através dos quais se desenvolve a
linguagem e se realiza a comunicagéo interpessoal;
b) Promove a aprendizagem de competéncias de escrita e
de leitura, mobilizando conhecimentos cientificos acerca dos
processos de producdo e de compreensdo de textos escritos e
das suas relagdes com a comunicagdo oral;
c) Incentiva a producéo de textos escritos e integra essa
producdo nas atividades de aprendizagem curricular, levando
osalunos amobilizar diversas estratégias para a aprendizagem
da escrita, servindo-se de materiais e de suportes variados;
d) Incentiva os alunos a utilizar diversas estratégias de
aprendizagem e de desenvolvimento da leitura em variados
tipos de textos e com diferentes finalidades;
e) Fomenta nos alunos hdbitos de reflexdo conducentes ao
conhecimento explicito de aspectos bdsicos da estrutura
e do uso da lingua, de modo a que as suas competéncias
linguisticas se véo desenvolvendo de forma contextualizada e
em interac¢do comunicativa;
f) Promove nos alunos de diferente lingua materna a
aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua.”

Como é observével, esta formagéo do docente do 1° CEB &, a todos
os titulos, muito peculiar, pois implica uma preparacdo em distintos
dominios do Saber, e exige um lastro de conhecimentos tedricos de
largo espetro.

Esta caracteristica constitui, simultaneamente, um dos grandes
desafios deste nivel de ensino e, também, uma das suas maiores
fragilidades, uma vez que exige aos professores a mestria de matérias
e de saberes distintos, obrigando-os a uma preparacdo de banda
larga.

Assim, entre esta vocacdo multidisciplinar e a precisGo dos
conhecimentos especificos, hd um percurso de formacéo inicial muito
delineado, compdsito e exigente, uma vez que o conjunto de saberes
nucleares requer investimentos polifacetados.

A natureza pluridisciplinar desta formacéo manter-se-&4 ao longo

10
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de todo o percurso do docente, tornando-se um dos aspetos mais
desafiantes para ele, dado que lhe exige, pela vida fora, uma formacéo
continua, multimodal, e disseminada por diferentes dominios cientificos
e diddticos.

Esta tarefa é, consabidamente, dificil e rigorosa, se atendermos aos
atuais contextos da atividade docente em geral, e dos professores do
1° CEB em particular.

2. O RELEVO E O ALCANCE DOS SABERES E DAS
COMPETENCIAS NA FORMACAO EM LINGUA MATERNA

A formagéo em lingua materna deve, pois, constituir uma
prioridade em qualquer curriculo de formacao inicial de professores
do ensino bdsico. Néo sé porque a legislacdo em vigor estabelece
um principio regulador assente em créditos minimos para cada
uma das dreas disciplinares mas, sobretudo, porque o dominio do
Portugués é, claramente, um preditor para todas as aprendizagens,
independentemente do saber disciplinar em causa.

Atualmente, todas as questdes respeitantes & importéncia e ao relevo
do Portugués no sistema de ensino estdo resolvidos e amplamente
documentados, sendo unanimemente aceite que a proficiéncia da
lingua materna influencia todo o trabalho e rendimento académico
dos alunos, em qualquer grau de escolaridade.

Por entre os (j&) quantiosos estudos neste dmbito destacam-se
alguns trabalhos que comprovam esta estreita interdependéncia de
fatores e o modo direto como as competéncias nucleares do Portugués
determinam e estabelecem rumos e linhas de sustentabilidade na
aprendizagem de todos os saberes escolares. O dominio da lingua
materna na Educa¢@o Bdsica é, assim, uma condicgo de base,
indispensdvel ao sucesso escolar e & fundacdo de competéncias gerais
de literacia.

De entre vérios trabalhos teéricos de vulto desenvolvidos nesta dreq,
destacamos o realizado por Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997) que
define e explicita as competéncias nucleares e os niveis de desempenho
para o ensino do Portugués na Educagéo Bésica. Este estudo baseia-se
no conhecimento das linhas de investigagd@o sobre o desenvolvimento

11
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linguistico e, também, nos niveis de mestria linguistica que devem ser
atingidos no final deste ciclo.

Como referem as autoras, e com base na distingéo de usos primdrios
e secunddrios da lingua que englobam, respetivamente, o oral e o
escrito, sdo definidas cinco competéncias nucleares a desenvolver na
drea curricular da lingua materna: “a compreenséo do oral e a leitura,
a expressdo oral e a express@o escrita, e o conhecimento explicito, que
alimenta especificamente cada uma das quatro outras competéncias.”
(Sim-Sim, 1997:12)

A compreensdo do oral diz respeito & atribuigdo de significado a
cadeias fénicas, enquanto a expressé@o oral se refere & producdo de
cadeias fénicas dotadas de significado e & capacidade para atribuir
significado a discursos orais em diferentes variedades do Portugués.
Esta competéncia envolve a rececéo e a decifracdo da mensagem por
acesso a conhecimento organizado na meméria, o que implica prestar
atencdo ao discurso e selecionar o essencial da mensagem.

A expresséo oral, por sua vez, consubstancia-se na capacidade
para produzir cadeias fénicas dotadas de significado e conformes &
gramdtica do Portugués. Esta competéncia implica o recrutamento
de saberes linguisticos e sociais e supde uma atitude cooperativa na
inferacdo e o conhecimento dos papéis desempenhados pelos falantes
em cada tipo de situacdo e contexto comunicacional.

A leitura consiste na capacidade de produzir informacéo e significado
através da extracdo de significado das palavras. Esta atividade ¢, pois,
e sempre, o resultado de um processo interativo entre o leitor e o texto,
sendo que o primeiro reconstrdi e reinterpreta o significado do segundo.
Esta competéncia implica a capacidade de descodificar cadeias
grafemdticas e delas retirar informagéo e produzir conhecimento.

Quanto & expressdo escrita, ela relaciona-se com a producéo e a
elaboracdo de cadeias gréficas dotadas de significado e de coesédo.
A expressé@o escrita € um produto repleto de significado e conforme &
gramdticadalingua, resultantedeum processoqueincluioconhecimento
dosistemaderepresentacdo gréfica adotado nacomunidade linguistica.

Esta competéncia implica, obviamente, processos cognitivos e
linguisticos complexos, nomeadamente os envolvidos no planeamento,

12
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naformatagdo linguistica, narevisdo, na correcdo e/ou na reformulacéo
do texto.

PorGltimo, oconhecimentoexplicitodalinguaconcretiza-sepelodominio
consciente das regras de funcionamento da lingua. O conhecimento
explicito consiste no dominio refletido, explicito e sistematizado das
unidades, regras e processos gramaticais da lingua. Esta competéncia
implica o desenvolvimento de processos metacognitivos, quase sempre
dependentes da instru¢éo formal, e permite aos falantes o uso e
o controlo das regras e a selecéo das estratégias mais adequadas &
compreenséo e expresséo em cada situac@o comunicativa.

Como notam vdrios estudos, as rotas que conduzem & mestria de
algumas destas competéncias nucleares, desenham-se muito cedo,
mesmo antes da entrada formal na escola. Por volta dos seis anos de
idade, as criangas possuem j& uma destreza linguistica assinalével, e
um significativo leque vocabular. Estes apetrechos possibilitam-lhe uma
franca desenvoltura na interacdo com um falante da mesma lingua
e, por volta deste periodo, os aprendizes (Sim-Sim, 2008) revelam
enorme sensibilidade e curiosidade relativamente a erros ou a lapsos
articulatérios da sua prépria producdo ou de outrem.

Estas potencialidades e competéncias vdo percorrendo um ftrajeto
rapido, cuja sedimentac@o mais consciente se inicia com a escolaridade
formal.

Ora, no final do 1° CEB, é imprescindivel que tenha havido um
claro desenvolvimento destas competéncias. No dominio do oral, por
exemplo, deve:

e Alargar-se a compreensdo a discursos em diferentes variedades do
Portugués, incluindo o Portugués padréo;

e Dominar-se progressivamente a compreensdo em géneros formais e
pUblicos do oral, essenciais para entrada na vida profissional e para o
prosseguimento de estudos;

¢ Melhorar-se a expressdo oral em Portugués padrédo e dominar
progressivamente a produgdo de géneros formais e publicos do oral.

No que toca s competéncias do modo escrito, é necessdrio:

¢ Criar-se autonomia e hdbitos de leitura, com vista & fluéncia de leitura e
a eficécia na selecdo de estratégias adequadas a finalidade em causa;

* Apropriar-se das técnicas fundamentais da escrita, visando a
desenvoltura, a naturalidade e a corregdo no seu uso multifuncional.

13



Noétulas sobre a formagéo inicial de
Professores do 1° CEB no dominio do Portugués

J& no que concerne o conhecimento explicita da lingua, é
imperioso:
* Desenvolver-se a consciéncia linguistica, tendo em vista obijetivos
instrumentais e atitudinais; Fomentar-se o conhecimento reflexivo, objetivo
e sistematizado da estrutura e do uso do Portugués padréo.

Para que os alunos dominem estas competéncias, pressupde-se
objetivamente, que o professor possua um conhecimento rigoroso
e fundamentado de todos os conteddos e respetivas formas de
tratamento diddtico.

Este axioma cldssico que estabelece as diferencas entre o saber e o
saber-fazer, ou sobre como aprender para saber ensinar, constitui um
dos mais elevados desafios langados s instituicdes de formacdo de
professores do Ensino Bésico e, particularmente, aquelas que tém sob
a sua responsabilidade, a sua preparacéo inicial.

Assim, a montante, e antes do treino dos alunos, estd a formacéo
cientifica dos docentes. Ora, esse esteio cientifico deverd ser cada vez
mais rigoroso e suportado por uma preparacdo teérica de inequivoca
qualidade. Nao podemos esquecer que algumas iniciativas recentes, de
entre as quais se destaca o Programa Nacional de Ensino do Portugués
para o 12 CEB (PNEP), nasceram da necessidade de um refrescamento
das prdticas docentes e de um reforco das bases e premissas tedricas
que as sustentam, face & urgéncia em melhorar as competéncia dos
professores e, consequentemente, das criangas deste ciclo de ensino.
Ou seja, todas as alteragdes e melhoramentos realizados na esfera
da formagéo de professores, tém consequéncias diretas no trabalho
desenvolvido com os alunos, através de uma dindmica de filiragem
diddtica vertical.

3. CONTEUDOS E COMPETENCIAS NO
1° CEB — ALGUNS EXEMPLOS

,

E, pois, um lugar-comum afirmar-se que a preparacdo cientifica
dos docentes deve assentar em pilares robustos. Mas essa solidez
cientifica deve, também, ser alicercada em plataformas teérico-
prdticas de grande sustentabilidade e resisténcia educativa e, ainda,
constante ao longo da progressdo na carreira. Assim sendo, e
confrariamente a (esparsas) vozes dissonantes, é uma grave faldcia
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acreditar que no dmbito especifico da formacéo dos docentes do 1°
CEB, a prética supera a teoria. Este cldssico dilema entre a teoria e
a praxis tem conhecido diversas formulagdes conceptuais mais e/
ou menos equilibradas, mas é hoje consensual a ideia de que néo
poderemos desenvolver competéncias nos outros, se néo as tivermos
profundamente fortalecidas em nés. Tais questées lancam-nos, de
novo, para o centro de discussées cujo teor, alcance e propésito ndo
se enquadram nesta breve reflexdo. Elas assentam no pressuposto de
que a sedimentagdo tedrica dos conhecimentos dos docentes é uma
condicdo sine qua non para o sucesso da sua prdtica letiva.

No caso especifico do ensino do Portugués, estes aspetos séo notérios,
ndo sé porque os principios que regem a lingua sGo mutdveis, como os
procedimentos e a utensilagem didética que os professores manejam
estdo, igualmente, sujeitos a alteracdes e/ou renovacdes.

Em Portugal, por exemplo, e num curto periodo de tempo, assistimos
a (re)formatagdes trazidas pela Terminologia Linguistica para o Ensino
Bésico e Secunddrio (TLEBS), ao novo Acordo Ortogréfico (AO) e, jé
neste ano letivo, & introducdo do Novo Programa de Portugués para o
Ensino Bdsico. (NPP)

Este Gltimo documento constitui um marco de referéncia na orientagéo
das prdticas letivas e ¢, simultaneamente, um instrumento crucial para
quem tem a seu cargo a formagéo de professores, uma vez que ele
define um conjunto de conhecimentos, saberes teéricos e competéncias
que, néo sendo exclusivos por entre os saberes docentes, devem servir
de orientac@o rigorosa relativamente & forma como os planos de
formacao inicial de professores vertem e regulam estas instrugdes.

Se atentarmos nesse documento programético que entrou em vigor
no presente ano letivo, facilmente depreendemos, por exemplo, que
os contetdos ai consignados implicam um conhecimento sélido e
circunstanciado da gramética do Portugués.

A titulo exemplificativo, coligimos, a partir do referido documento,
um conjunto de contetdos/competéncias que sd@o objeto de trabalho
ao longo dos quatro anos que compdem o 1° CEB. Esse mapeamento
breve estd compilado no Anexo 1 que encerra estas despretensiosas
nétulas.
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Como se depreende dessa rdpida elencagem, o novo Programa de
Portugués para o Ensino Bésico (NPP) implica a mestria de saberes
distintos no &mbito desta disciplina, cujo espetro inclui conceitos gerais
sobre a lingua e a linguagem, diversidade da lingua, variedades
do Portugués, fonética, fonologia, ortografia, morfologia flexional,
sintaxe, tipologias discursivas, pontuacgéo, etc.

Assim, torna-se evidente o relevo de uma formagéo tedrica
consistente nos dominios em causa, néo sé porque eles exigem rigor
e profundidade no seu manejo e tratamento mas, ainda, porque entre
a aprendizagem e o ensino vai um longo e &rduo percurso de pericia
diddtica que requer ao professor um compromisso constante entre
ambos.

Este quadro de orientagdes assume particular importdncia se
atendermos as implicacées diddticas que deles decorrem para a
pratica docente e, em especial, na formacéo de professores.

Na realidade, os conhecimentos e as competéncias dos docentes
dependem, em grande parte, do grau de profundidade e de
aperfeicoamento que a formagdo inicial lhes disponibiliza. Ora, se
atentarmos no percurso formativo dos alunos que ingressam nos cursos
de formacgédo de professores nas institui¢des de ensino superior e, neste
caso particular, nas Escolas Superiores de Educagéo, é notéria uma
(crescente) impreparagéo no que toca o dominio refletido e consciente
do Portugués. Por outras palavras, os conhecimentos adquiridos ao
longo da escolaridade obrigatéria néo séo suficientes para que eles
possam, nesse periodo, ndo sé aprofundar conteddos e competéncias
respeitantes ao dominio da lingua como, num segundo momento,
adquirirem destreza e proficiéncia no manuseamento de utensilios
diddticos que os apetrechem para ensinar esse mesmo saber.

Cremos, pois, que este distanciamento entre o ponto de partida e de
chegada constitui um dos (vdrios) obstdculos que se atravessam em
algumas formagdes iniciais de professores, uma vez que as estreitas
manchas curriculares que os cursos disponibilizam, sdo em alguns
casos, insuficientes para a formacgéo linguistica dos alunos, futuros
professores.

Por outro lado, essa eventual exiguidade curricular é obrigatoriamente
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partilhada e/ou direcionada ao/para o desenvolvimento de
competéncias no dmbito da diddtica da leitura e da escrita, uma vez
que é crucial apetrechar os alunos de saberes neste dmbito. Nao
podemos esquecer que sdo estes docentes de quem se espera a dificil
tarefa de ensinar a ler e a escrever a criangas recém-chegadas ao
sistema de ensino. Ora, como todos sabemos, os primeiros anos de
escolaridade sdo absolutamente decisivos, ndo s6 na qualidade dessas
aprendizagens como, ainda, na forma como elas véo condicionar,
longitudinal e transversalmente, o sucesso posterior das criancas e
condicionar a percepcdo que elas tém da Escola.

Por essa razdo, a aprendizagem da leitura e da escrita séo
momentos capitais no seio de todas as aprendizagens. Tal facto atesta
a imprescindibilidade de conhecimentos diddticos nestas esferas
de saber. Todavia, antes de aprender a saber fazer, o professor
necessita de possuir um substancial lastro teérico que lhe permita
ndo apenas saber como ensinar mas, sobretudo, ter nogdo exata
das opgdes metodoldgicas que toma perante uma turma com um
publico heterogéneo e/ou com dificuldades. Esta necessidade implica,
pois, outra que a antecede no tempo: a preparacdo cientifica na
especialidade.

Ora, essas finalidades néo podem, em caso algum, ficar
comprometidas pela forma como a preparacéo teérica dos professores
¢é realizada. Néo ¢ possivel ensinar com rigor um saber que ndo se
controla com mestria. Infelizmente, muitos dos candidatos & profisséo
docente nGo dominam a descricio completa e satisfatéria da sua
lingua materna e tém dificuldade em distinguir e aplicar os principios
que a regem e organizam. Em si mesma, a gramdética de uma
lingua é sempre um modelo de competéncia que deve ser adquirido
integralmente, e por maior forca de razdo, por parte daqueles que dele
necessitam, no futuro, como objeto de trabalho e matéria-prima.

Essaimpreparagéo, que resulta da juncéo de diversos fatores que ndo
cabem na estreiteza destas observacées traduz-se, com frequéncia, no
desconhecimento de regras bdsicas imprescindiveis ao uso refletido
da lingua materna.

Infelizmente, nem sempre as estruturas curriculares dos cursos de
formacdo inicial de professores contemplam o ndmero de horas
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suficiente para que essa aprendizagem se possa realizar com a
eficiéncia e, sobretudo, com a maturidade que este saber exige. A
escassez a que se confinam algumas das matérias disciplinares de
Portugués nos planos curriculares de formacdo de professores dos
1° e 2° ciclos ndo garantem com absoluta seguranca, o dominio de
competéncias capazes de assegurar um rigor e uma agilidade didética
desse mesmo saber.

Gostariamos, a titulo meramente ilustrativo, de demonstrar a
relagdo prdtica de causa-efeito que decorre destas observagées. Para
tal, atente-se com a necessdria brevidade, no mapa de contetdos
(Anexo 1), no subdominio da competéncia leitora para os quatro anos
do primeiro ciclo do ensino bésico.

Al poderemos encontrar nocdes cruciais que serdo, doravante,
usadas pelos professores nas aulas de lingua materna, como séo
os casos de: nocéo de texto, autor, assunto, ideia principal, texto
narrativo, estrutura narrativa, conceitos de personagem, relevo,
espaco, tempo, acdo, titulo, subtitulo, estrutura textual, distingdes entre
ficcdo e ndo ficgdo, discriminacdes tipoldgicas entre textos descritivos,
instrucionais, expositivos, conversacionais, poema, nocdes de verso,
estrofe, rima, refrdo, etc.

Ora, muitos destes conceitos, entre os quais se contam os
respeitantes as categorias da narrativa, ndo se encontram em alguns
dos planos curriculares de formagéo inicial de professores deste
ciclo de ensino. A justificacdo é simples: eles gravitam uma esfera
de saberes relacionados com a leitura dos textos, a literatura, os
estudos literdrios — saberes que, consabidamente, foram preteridos
em alguns dos planos curriculares dos cursos de formacéo inicial apés
as reformulagdes decorrentes do tratado de Bolonha.

Com efeito, alguns destes contetdos estdo hoje fora dos horizontes
letivos dos alunos. O ensino do texto literdrio, por exemplo,
circunscreve-se em alguns casos, & literatura para a inféncia e
juventude, matéria que, pela sua importdncia e responsabilidade,
néo pode corrigir e/ou preencher todas as necessidades formativas
neste &mbito. O desaparecimento de tempos letivos consagrados ao
ensino da literatura e aos estudos que a orbitam empobreceu alguns
dos corpos programdticos dos cursos de formacdo docente. O mesmo
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sucedeu com a eliminacdo dos preciosos fundamentos oriundos da
histéria da lingua portuguesa, dos estudos linguisticos, da introducéo
aos estudos literérios, etc.

Essa drdstica reducdo empobreceu sobremaneira a formagéao de que
um professor deste ciclo de ensino necessita. Infelizmente, muitos deles
ndo tém (teréo) oportunidade de reforcar, aprofundar e investir em
saberes nestes dominios, restando-lhes as competéncias adquiridas ao
longo da sua escolaridade bdsica e secunddria. Também ai, nesses
anos de estudo, e fruto de vdrias disrupgdes e/ou desarticulagdes
curriculares, bem como a desacertos e a mds decisdes programdticas,
os alunos viram-se sem alguns alicerces cruciais para a compreenséo
e uso da lingua, como s@o os casos do estudo do Latim e da Literatura
Portuguesa.

Na formacdo bdsica falham ainda, em algumas circunsténcias, o
tratamento de nogées adstritas ds competéncias de escrita, como sdo
exemplo: as formas de selecdo e organizagdo de informacdo, o modo
de planificag@o dos textos, de coesdo e coeréncia textual, as nocdes de
deixis, de andfora, de progressao temdtica, de conectores discursivos,
de marcas grdficas, revisdo de texto, etc. Mais uma vez, estes saberes
necessita(ria)m de uma legitimagéo inequivoca no dmbito do ensino
e da formagdo superior. A consecugéo dessa finalidade sé serd
alcancada, neste caso particular, por meio da consagragdo através de
saberes disciplinares especificos.

Como sabemos, algumas estruturas curriculares neste ciclo de
formacgao também néo privilegiom grandemente as oportunidades de
escrita. As competéncias e as capacidades de redacdo ndo tém um
espaco cativo e definido nas arquiteturas curriculares e, na realidade,
a produgdo escrita limita-se, com alguma frequéncia, & apresentacdo
de pequenos trabalhos e & avaliagdo. O treino consciente e perfetivo
da escrita ndo constitui uma prética recorrente, nem um hdbito
generalizado e, estamos em crer, uma atividade da clara preferéncia
da maioria dos alunos.

Todavia, estas sGo competéncias que, explicitamente, deveriam ser
escolarizadas neste grau de ensino. Nao é plausivel que, por exemplo
em disciplinas como Diddtica da Leitura e da Escrita, possamos
desenvolver um trabalho preparatério e proficuo em prol do ensino
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da escrita as criangas, sem que os docentes tenham adquirido um
conjunto de saberes e de técnicas que orbitam e determinam esta
competéncia. Néo se trata, obviamente, de produzir escritores mas,
tdo-s6, de fornecer um conjunto de ferramentas que lhes permitam
operacionalizar essas competéncias na sala de aula.

Ora, talvez uma das éreas em que a formacdo docente mais
invista, diga respeito ao ensino explicito da lingua, uma vez que
esses conhecimentos constittem uma das bases mais sélidas de toda
a diddtica da lingua. A comprovar esta prioridade educativa para o
ensino bdsico, estd o novo Programa de Portugués que reabilita o
ensino explicito destes conceitos. Neste aspeto, em particular, este
novo documento curricular é muito mais ambicioso do que o seu
antecessor. Mas, em contrapartida, ele exige mais ao futuro professor
e, consequentemente, a quem o prepara para a prdtica profissional.

A leitura rdpida dos contetdos que coligimos no Anexo 1 comprova
este relevo inequivoco que o novo programa concede ao ensino
desta competéncia. Assim, face & urgéncia de colmatar as falhas na
formagdo dos futuros docentes neste dominio particular do estudo
do Portugués, muito do esforgo curricular vai neste sentido. Convém
relembrar que estes alunos ingressam num curso de formacdo de
professores possuindo apenas os conhecimentos obtidos nos ensinos
basico e secunddrio. Como tal, grande parte do investimento realizado
nas escolas superiores de formagdo vai no sentido de reforcar
essas competéncias que, muito frequentemente, nem sequer foram
atingidas.

Estamos em crer, pois, que o dominio rigoroso deste novo programa
por parte dos docentes exige uma maior determinacéo e compromisso
formativo. Essa responsabilidade é, em Ultima instdncia, de quem
chamou a si o encargo de formar os futuros professores.

4. ALGUMAS CONCLUSOES

A responsabilidade formativa que cabe hoje as instituicdes do
ensino superior na drea do 1° CEB é cada vez mais relevante, face as
necessidades de renovacdo tedrica nos dominios de docéncia.

E, claramente, o caso do ensino do Portugués. Como vimos, as
alteracdes decorrentes do Acordo Ortogréfico, da Terminologia
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Linguistica (TLEBS) ou do novo documento programético de Portugués
para o Ensino Bésico, requerem um tratamento cuidado, uma
adequacdo curricular realizada & medida dessas necessidades e do
alcance da formacgao dos futuros docentes.

Seria recomendével que as aprendizagens destes saberes nucleares
ocupassem uma mais extensa e definida componente letiva por entre os
contetddos que fundam estas competéncias na formacdo docente. De
igual modo, revelar-se-ia de grande utilidade prética que os saberes
ministrados na formacéo inicial se agrupassem por drea e dominio
de estudo, contemplando a Linguistica, a Gramética e a Literatura e,
claro, o seu ensino, plasmado nas respetivas didéticas da lingua, da
leitura, da escrita e da literatura.

Infelizmente, em algumas instituicdes de ensino superior denotam-
se certas indefini¢des terminolégicas originadas pelo reagrupamento
do saber e do saber-fazer, cujas consequéncias imediatas se tfraduzem
em designacdes genéricas e/ou menos precisas de leitura, escrita,
leitura e escrita, lingua portuguesa |, Il, ou diddtica da leitura e da
escrita. Esta aglutinagdo ndo compromete, certamente, a formagao
dos futuros professores, dado o extremo cuidado com que os docentes
e responsdveis de curso definem e delimitam a rede de conteGdos
e de competéncias que se encontram disseminadas pelas diferentes
unidades curriculares, evitando sobreposicées e descontinuidades
programdticas. Todavia, era absolutamente desnecessdria esta diluicéo,
e haveria ganhos significativos para todos, estudantes e professores,
se se adotasse, nacionalmente, um maior rigor terminolégico e se
se procedesse a uma delimitacdo mais clara da rede de conteddos
disciplinares que baliza cada uma das unidades de ensino que
compdem estes curricula.

De igual modo, seria rentdvel uma separagdo mais vincada entre a
formacéo tedrica sobre os saberes da lingua e o adestramento didético
sobre essas matérias, uma vez que sdo, ambos, de modo precedente,
essenciais e imprescindiveis & formagéo docente.

Consideramos que hd hoje aspetos que, no dmbito da formacéo
inicial de docentes deste ciclo, néo nos parecem inteiramente
conseguidos. Um deles diz respeito & ténue preparacdo linguistica dos
alunos que ingressam nas licenciaturas de ensino. O conhecimento
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do Portugués néo ¢, na maior parte dos casos, suficiente para quem
pretende enveredar por uma rota de trabalho cujo Gltimo destinatério
é o ensino. Talvez fosse conveniente equacionar novas formas de
compensar estas lacunas que sobrevém e/ou transitam de anteriores
ciclos de ensino. Ou, em alternativa, aferir ou triar, previamente, as
capacidades dos futuros professores em dominios especificos da futura
docéncia.

Por outro lado, hd também uma crescente fragilidade formativa
relacionada com as competéncias de leitura. Por razdes diversas, e
amplamente conhecidas, os ensinos da leitura e da literatura, em
particular, sofreram, severissimas amputacées e redugdes na formacéo
inicial. Esta discutivel opcao estratégica empobrece extraordinariamente
o curriculo e a preparacdo docente. Embora existindo um ensino da
Literatura para a Inféncia, esse reduto disciplinar é manifestamente
insuficiente para configurar os horizontes literdrios e culturais e os
conhecimentos dos (futuros) docentes. Ora, se atendermos, também,
ao reduzido espacgo curricular que o Ensino Secunddrio confere a
estes saberes, facilmente se depreende que a educagdo docente neste
dmbito preciso, possui fronteiras (muito) estreitas.

Este argumento colhe, ainda, novas razdes, porquanto a atual
configuragéo de cursos do Ensino Bésico permite a lecionagéo em
ciclos distintos, como é o caso do 1° e do 2° CEB. E, assim sendo,
o conhecimento da literatura como fenémeno e movimento histérico,
cultural e artistico, a ciéncia dos textos literérios, dos processos de
andlise, de interpretacdo, de compreensdo da leitura, entre outros,
exigirdo ao docente um vasto conjunto de conhecimentos mais
detalhados sobre cada um dos saberes.

Em suma, acreditamos ser possivel melhorar as competéncias dos
futuros professores do 1° CEB no é&mbito especifico do Portugués,
através de um melhoramento substancial da formagéo docente nessa
drea e do aprimoramento e da harmonizacéo dos planos curriculares
e, ainda, pela delimitagdo e consisténcia das redes de contetdos
programdticos ou, também, pela separacdo mais nitida e rigorosa entre
os saberes curriculares destinados a aprofundar os conhecimentos e
os saberes operativos no dmbito da didética do Portugués.
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ANEXO 1
Programa de Portugués — 2009

COMPREENSAO DO ORAL

1° e 2° anos

* Plano fonoldgico e plano discursivo

* Entoagdo e ritmo

* Vocabuldrio: sinénimos, anténimos, familias de palavras, campo
sema@ntico, campo lexical

* Instrugdes; indicacdes

* Informagéo essencial e acesséria

* Tema e assunto

* Reconto

¢ Texto oral e texto escrito

3° e 4° anos

* Vocabuldrio: sinénimos, anténimos, familias de palavras, campo
sema@ntico, campo lexical

* Instrugdes, indicacdes

* Informagdo essencial e acesséria

* Facto e opinido

* Informacgdo explicita e implicita

* |deia principal

* Inferéncias

* Reconto

¢ Intencionalidade comunicativa: informar; recrear; mobilizar a acgéo
* Pesquisa e organizagdo da informagéo:

* Tema, tépico, assunto

* Hierarquizagéo da informagéo

* Mapas de ideias, de conceitos

¢ Palavras-chave

¢ Abreviaturas

* Esquemas

* Registo formal e informal

* Texto oral e texto escrito/elipses, repeticdes, frases inacabadas, pausas
* Variag@o e normalizacdo linguistica: lingua padréo.
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EXPRESSAO ORAL

1° e 2° anos

* Formas de tratamento e principio de cortesia
* Regras e papéis da interaccdo oral

3° e 4° anos

* Articulacdo, acento, entoagéo, pausa

* Frase simples e complexa

* Coordenacdo e subordinacdo

¢ Planificagdo do discurso: identificagdo do tépico/tema; seleccdo e
hierarquizagéo da informagéo essencial de acordo com o objetivo

* Reconto

e Descricdo: plano geral, pormenores

¢ Aviso, pergunta, pedido, recado, instrugéo (actos de fala)
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LEITURA

1° e 2° anos

* Texto e imagem

¢ Letra maiUscula, mintscula, impressa, manuscrita
* Direccionalidade da linguagem escrita

* Fronteira de palavra

¢ Letra, palavra, frase, texto

* Funcdes da leitura

* Estratégias de leitura

¢ Leitura de palavras: via directa e indirecta

* Técnicas de localizagdo da informacao:

* Palavra-chave; formas de destaque (negrito, itdlico, sublinhado); ordem
alfabética

* Vocabuldrio relativo ao livro: (titulo, subtitulo, capa, contracapa,
lombada, ilustragéo, ilustrador)

* Autor

* Instrugdes; indicacdes

* Assunto; ideia principal

¢ Tipos de perguntas

* Leitura em voz alta

* Leitura orientada

¢ Tipos e formas de leitura

¢ Texto narrativo, titulo

* Introducdo, desenvolvimento e concluséo

* Personagem, espaco, tempo, acgéo.

3° e 4° anos

* Leitura orientada

* Tipos e formas de leitura

¢ Texto narrativo, titulo

* Introducdo, desenvolvimento e concluséo

* Personagem, espaco, tempo, acgéo

* Ficgdo, néo-ficcdo

* Informacdo relevante e acesséria

* Assunto e ideia principal

* Sentidos explicitos e implicitos

* Esquemas, mapas, quadros

¢ Tipos de perguntas

* Texto narrativo, expositivo, descritivo, instrucional, conversacional,
poesia

e Componentes da narrativa: personagens (principal, secundaria(s)),
espago, tempo e accdo

e Estrutura da narrativa: introdugéo, desenvolvimento e conclusé@o

¢ Férmulas de abertura e encerramento; conectores discursivos
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e Texto  expositivo:  facto, explicagdo, exemplos; introdugéo,
desenvolvimento, concluséo

e Carta: férmulas de saudagéo e despedida; assunto; data; remetente,
destinatario

e Texto instrucional: instrucdo; accdo, explicacdo; sequencializagéo;
abreviaturas

¢ Poesia: verso, estrofe, rima e refréo

¢ Texto conversacional: verbos introdutores do relato no

e discurso; marcas grdficas (travesséo; dois pontos)

¢ Leitura orientada

¢ Tipos e formas de leitura

e llustrag@o, grafismo; humor, ironia; rimas

e Critérios de selecgdo de textos.
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ESCRITA

1° e 2° anos

* Direccionalidade da escrita

* MaiUsculas e minUsculas

* Pardgrafos

* Sinais de pontuacdo: virgula — enumeracdo; ponto final; ponto de
inferrogacdo; ponto de exclamagdo; dois pontos

* Palavra, frase, texto, imagem

* Planificag@o de textos

¢ Listas de palavras; ordem alfabética; esquemas; quadros
¢ Textualizagdo

* Progress@o temdtica; configuragéo gréfica

¢ Texto narrativo, expositivo, descritivo e instrucional
e Titulo

* Introducdo, desenvolvimento e concluséo

* Personagem, espaco, tempo, acgéo

e Férmulas de fecho e abertura de histérias

* Instrugbes

* Receitas

* Regras

* Legenda

* Revisdo

* Tipos de erros.

3° e 4° anos

* Seleccdo e organizagdo da informacéo

¢ Abreviatura, formas de destaque, nota, apontamento, sumdrio, indice,
grdficos, tabelas, mapas, esquemas...

* Planificag@o de textos

* Textualizagdo

e Escrita compositiva

* Coesdo e coeréncia, deixis, anéfora, progressdo temdtica, configuragéo
grdfica: pontuagdo e sinais auxiliares de escrita, ortografia

¢ Texto narrativo, expositivo, descritivo, instrucional,

* conversacional, poesia

* Componentes da narrativa: personagens (principal, secunddria(s)),
espaco, fempo e accdo

* Estrutura da narrativa: introdugéo, desenvolvimento e conclusé@o

¢ Férmulas de abertura e encerramento; conectores discursivos

e Texto  expositivo:  facto, explicagdo, exemplos; introducéo,
desenvolvimento, conclusdo

* Carta: férmulas de saudagéo e despedida; assunto; data; remetente,
destinatério
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e Texto instrucional: instrucdo; accdo, explicacdo; sequencializagéo;
abreviaturas

¢ Texto conversacional: verbos introdutores do relato no discurso; marcas
gréficas (travessao; dois pontos)

* Revisdo de textos

* Tipos de erros
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CONHECIMENTO EXPLICITO DA LINGUA

1° e 2° anos

* Sons e Fonemas

* Vogais oral, nasal; consoantes

* Ditongos

¢ Silaba, Monossilabo, dissilabo, trissilabo, polissilabo

¢ Silaba ténica e silaba &tona

* Entoagdo: declarativa, interrogativa, exclamativa, imperativa
* Morfologia Flexional

* Flexdo nominal, adjectival - ndmero (singular, plural); género (masculino,
feminino)

¢ Flex@o pronominal — nGmero (singular, plural); género

¢ (masculino, feminino), pessoa (1.9, 2.9, 3.9)

* Flexdo verbal

e Tempos verbais — presente, futuro, pretérito (perfeito)

* Nome - préprio, comum (colectivo)

* Adjectivo

* Verbo

¢ Frase, ndo-frase

* Sujeito e predicado

e Grupo nominal e grupo verbal

* Expansdo do grupo verbal e nominal

* Vocabuldrio

e Familia de palavras

* Sinénimos, anténimos

* Principio de cortesia

e Formas de tratamento

* Texto oral e texto escrito (Letra: maiUscula, mindscula; manuscrita,
imprensa; digrafos

e Ordem alfabética (alfabeto)

 Acento gréfico: agudo, grave, circunflexo; til, cedilha

* Sinais de pontuagdo :ponto (final) ; ponto de interrogacéo, ponto de
exclamagédo, retficéncias, virgula, dois pontos, travesséo

¢ Utilizacdo da virgula em situag@o de enumeracéo
 Configuracéo grdfica: espago, margem, periodo, pardgrafo.

3° e 4° anos

* Vogais orais, nasais; consoantes

* Ditongos orais e nasais

¢ Silaba, monossilabo, dissilabo, trissilabo, polissilabo

¢ Silaba ténica e silaba dtona

¢ Palavras agudas, graves, esdroxulas

¢ Entoagdo: declarativa, interrogativa, exclamativa, imperativa
* Morfologia Flexional

* Palavras varidveis e invaridveis
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¢ Flexdo nominal, adjectival —nGmero (singular, plural); género (masculino,
feminino); grau (aumentativo, diminutivo), (normal, comparativo,
superlativo)

* Flexdo pronominal — ndmero (singular, plural); género (masculino,
feminino), pessoa (1.9, 2.9, 3.9)

* Flex@o verbal (2)

* — conjugacgéo (1.9, 2.9, 3.9)

e - pessoa (1.9, 2.9, 3.9) singular, plural

* - numero (singular, plural)

* Vogal temética

* Tempos verbais — presente, futuro, pretérito (perfeito, imperfeito),

* Modos verbais — indicativo, imperativo, condicional, infinitivo

¢ Palavra, palavra simples, palavra complexa

¢ Radical, sufixo, prefixo

¢ Derivagéo — prefixacdo, sufixagéo

* Composigdo

* Determinante — artigo (definido, indefinido), possessivo, demonstrativo
¢ Quantificador numeral

* Nome - préprio, comum (colectivo)

* Pronome — pessoal (forma ténica e dtona); possessivo, demonstrativo,
interrogativo

* Quantificador numeral

* Adjectivo — numeral, qualificativo

* Verbo - principal, copulativo, auxiliar

e Advérbio - negacdo, afirmagéo, quantidade e grau

* Preposicéo

e Conjuncdo coordenativa (copulativa), subordinativa (temporal, causal,
final)

* Processos de concordancia

¢ Frase simples, frase complexa

¢ Tipos de frase — declarativa, interrogativa, exclamativa, imperativa

e Funcdes sintécticas— sujeito (simples, composto)

¢ Predicado, Complemento directo, Modificador, Predicativo do sujeito

* Frase e constituintes da frase

¢ Grupo nominal (GN), Grupo verbal (GV), Grupo adverbial (GAdv)

e Léxico e Vocabuldrio

e Familia de palavras

* Significag@o; relacdes seménticas entre palavras

¢ Sindénimos, anténimos

¢ Polissemia

¢ Valores semanticos da frase: afirmativa, negativa

¢ Tempo: anterior, simultdneo, posterior

* Comunicacéo e Interacgéo Discursivas

¢ Registo formal e informal

¢ Didlogo

¢ Discurso directo, verbos introdutores do relato do discurso; discurso
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indirecto

¢ Texto oral e texto escrito

* Principios reguladores da interaccdo discursiva

* Principio de cortesia

* Formas de tratamento

* Lingua padréo

* Variedade geogréfica, social, situacional

* Acento gréfico: agudo, grave, circunflexo

* Diacriticos: hifen

* Sinais auxiliares de escrita: parénteses curvos, aspas

* Sinais de pontuacdo: ponto (final), ponto de interrogagéo, ponto
de exclamagdo, reficéncias, virgula (ndo utilizacdo entre o sujeito e o
predicado), dois pontos, travess@o

* Relagdes entre palavras escritas e entre grafia e fonia —

* homonimia, paronimia, homofonia, homografia

* Configuracéo gréfica: espaco, margem, periodo, pardgrafo

* Formas de destaque: itdlico, negrito, sublinhado
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Educacdo Cooperativa: Andragogia

Abstract. De acordo com o Relatério Jaques Delors, a educacéo no
Século XXI deveréd ser baseada em quatro pilares. Espera-se que os
estudantes aprendam a adquirir conhecimentos, a fazer, a socializar e
a ser. A aquisicdo de conhecimentos tem sido o principal objetivo da
educacéo convencional e, em uma proporcdo menor, o aprendizado
de como fazer. O aprendizado de como socializar e ser, bem como
o conhecimento de como lidar com assuntos comportamentais
requer novos modelos educacionais. A Educacéo Cooperativa é um
modelo educacional no qual periodos académicos na universidade
sdo alternados com periodos de estdgio em corporagdes. A palavra
andragogia, é baseada no principio de que muitos problemas
originados na educacéo superior resultam da ndo consideracdo da
idade do grupo de estudantes que estd acima da faixa de idade para
a qual a pedagogia, apropriada para criancas, é aplicada.

Palvras chave: Andragogia, Educacdo Cooperativa, Estégio,
Educacdo em Engenharia.

1 - ANDRAGOGIA

Ao final dos anos de 1990, uma comisséo da UNESCO apresentou
um relatério sobre as novas rotas para a educacdo no Século XXI
considerando a prontidéo dos meios de comunicacdo na avaliacdo de
quantidades imensas de informagéo o que impds mudancas profundas
na metodologia de ensino. O Relatério Jacques Delors concluiu que a
educagdo deveria ser organizada sobre quatro pilares sobre os quais
o estudante deveria:

1- Aprender a aprender: adquirir ferramentas para o
entendimento;

2- Aprender a fazer: ser capaz de agir sobre o meio;
Aprender a socializar e desenvolver atividades cooperativas;
Aprender a ser: agregar os trés aspectos anteriores: conhecer,
fazer e socializar.

No ensino convencional o aprendiz aprende a adquirir conhecimentos
e, em uma escala menor, a fazer. Socializar e ser ndo sdo levados
em considerac@o e compreendem problemas comportamentais que
requerem novas metodologias de ensino (Matai & Matai, 2009).

Educadores tais como Malcolm Knowles, Pierre Furter, entre
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outros, associam o termo andragogia com a educacéo de adultos.
A andragogia (do grego Andros Agein Logos que significam,
respectivamente, homem, conduzir, ciéncia) estd baseada no principio
de que muitos problemas originados na universidade resultam da néao
considerac@o da idade do grupo de estudantes que estd acima da
faixa de idade para a qual a pedagogia, apropriada para criancgas, é
aplicada (do grego, paidés significa crianga, agein, conduzir e logos,
ciéncia). A Tabela 1 apresenta uma comparacdo entre pedagogia e

andragogia.

Tabela 1. Pedagogia x andragogia (Cavalcanti, 2005)
MODELO

PREMISSA

Necessidade
de conhecer

Auto imagem
do aprendiz

Papel do
aprendiz

Prontidéo para
aprender

Orientagdo da
aprendizagem

Motivacdo

PEDAGOGICO

A crianga aprende sem
questionar ou saber o uso do que
o professor ensina.

O aprendiz depende do
professor. O sistema afeta a sua
auto estima e o deprime quando
as suas habilidades s@o postas
em duvida.

A experiéncia do aprendiz ndo

é valorizada, mas sim a do
professor. O aprendiz deve ler,
ouvir e realizar tarefas escolares.

O aprendiz estd4 sempre pronto
para aprender enquanto que

o professor almeja a sua
aprovagdo nos exames.

O aluno é orientado a aprender
assuntos com contetdos
especificos necessdrios para

o Eﬁuro segundo a visdo do
professor. A aprendizagem

& organizada em contetdos
programdticos organizados de
forma légica.

O aprendiz é motivado a
aprender através de incentivos
externos tais como notas,
aprovacdo, reprovagdo,
expectativas dos pais, entre
outros.

ANDRAGOGICO

O adulto conhece as suas
necessidades e, de modo
pragmatico, busca o
conhecimento de acordo com
as suas necessidades.

O adulto age de forma
independente e com
autonomia e se sente capaz
de aprender e adquirir o
conhecimento necessdrio sem
a ajuda do professor.

A experiéncia do aprendiz
adulto tem enorme
importéncia. A experiéncia do
professor e de outros serve
somente como referéncia

a qual pode ser ou né&o
valorizada pelo estudante.

O aprendiz adulto estd pronto
para aprender aquilo que
seja significativo as suas
necessidades.

O estudante adulto tem como
objetivo aprender o que é
significativo para a sua vida —
com uso imediato e ndo para
emprego futuro. O contetdo
ndo necessita ser organizado
de acordo com uma légica
programdtica.

A motivagdo do adulto
recai sobre a tendéncia

& atualizagdo, motivagdo
interior, a vontade prépria
de crescer, auto estima e
satisfagéo.
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De acordo com Knowles (1980), a andragogia considera que o
comportamento do aprendiz adulto difere do da crianca enquanto
objeto da pedagogia. Aandragogiatambém considera quatro hipéteses
e que séo de que o aprendiz: (a) muda o seu autoconceito ao adquirir
experiéncia e se torna independente e auto guiado; (b) adquire mais
conhecimento através do aprendizado e, conseqientemente mais
fontes para o auto aprendizado; (c) torna-se mais motivado através
do aprendizado conforme tenta realizar as regras sociais; (d) torna-
se mais pragmatico quanto ao uso dos seus conhecimentos e mais
interessado na prdtica imediata centrada na resolucéo de problemas.

Segundo Gibb (1967), o aprendizado adulto acontece baseado
em seis principios: o aprendizado deve ser centrado em problemas;
o aprendizado deve ser desenvolvido através da experiéncia do
aprendiz; a experiéncia deve ser significativa para o estudante; o
aprendiz deve sentir-se livre para analisar a experiéncia; os objetivos e
pesquisa devem ser realizados pelo estudante; o aprendiz deve receber
um feedback do seu progresso e dos objetivos. De acordo com Cole
(1981) o aprendizado em acdo leva ao interesse no desenvolvimento
da identidade profissional através da exploracéo de habilidades e
da descoberta de vocacées na medida em que o aprendiz realiza
atividades préticas (Tabela 2).

Tabela 2. Habilidades e vocacoes

Conhecer/aprender EXplorar habilidades e revelar vocagdes

Interesses Dar ao aprendiz a oportunidade de aprender
e tentar diferentes dreas de trabalho visando
descortinar interesses e habilidades.

Ser Permitir ao aprendiz o imediato conhecimento
das demandas de algumas fungdes, suas
possibilidades de realizé-las e de executar
atividades praticas.

Socializar Mostrar ao aprendiz o que se espera dele em
atividades, seus deveres didrios, pessoas com
que deverd socializar e o nivel de competicéo
esperado.

O processo de aprendizagem através da andragogia assume

que o aprendiz deveria buscar conhecimento relacionado ao que
pratica, ganhando experiéncia através da resolucéo de problemas
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reais. Deveria, no entanto, receber orientacdo na medida em que o
aprendizado progride. Novas metodologias criam novos paradigmas
de ensino (Matai & Matai, 2008). A Tabela 3 apresenta uma
comparacdo entre a visdo tradicional de ensino e o novo paradigma

de ensino.

Tabela 3. Comparagéo entre a viséo tradicional de ensino e o novo

paradigma de ensino.
VISAO TRADICIONAL

VALORES/PERCEPCOES: visdo
do conhecimento fragmentada e
mecanicista.

ENSINO: acdo da transmissao
do conhecimento gerenciada
pelo instrutor.

INSTRUTOR: foco no processo
de ensino.

APRENDIZ: elemento passivo
no processo de aprendizagem.

SALA DE AULA: espaco fisico

do ensino.

CONTEUDO: pré determinado
com assuntos isolados ou temas
fragmentados.

OBIJETIVOS: comportamental
e o professor tem o controle
sobre o contetdo que é
ensinado.

MEIOS: que t&m fins
pedagdgicos.

RESULTADOS: o alcance dos
objetivos é pontuado.

NOVO PARADIGMA
VALORES/PERCEPCOES: visdo sistémica do
aprendizado.

EDUCACAQ: enfatiza o aprender a
aprender, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a socializar.

EDUCADOR: é o estimulador de um meio
plural e multidimensional.

APRENDIZ: o centro de referéncia estd na
acdo educacional. E o agente e autor do
processo de aprendizagem.

AMBIENTE DE APRENDIZADO: néo estd
limitado ao espaco fisico, mas ao conceito
da aprendizagem.

CONTEUDO: processo integrado de uma
construcdo significativa do conhecimento,
interdisciplinaridade.

OBJETIVOS DO APRENDIZADO:
desenvolvimento do conhecimento,
habilidades e atitudes apropriadas para se
atingir os objetivos.

MEIOS: desemvolvimento de formas
sofisticadas de comunicacéo sensorial e
multidimensional que ajudam o estudande a
aprender.

RESULTADOS: evidenciom a habilidade
de aprender a aprender, a fazer, a sere a
socializar.

37



Educacdo Cooperativa: Andragogia

O objetivo do ensino é desenvolver habilidades pessoais e néo
somente curriculo. O termo competéncia é definido por Perrenoud
(2008) como a habilidade de agir de forma eficiente em certa situagéo
baseado em conhecimento, mas ndo limitado a ele. Nesse contexto,
o conhecimento cientifico é empregado para construir habilidades e
ndo estd restrito & reflexdo, mas ao desenvolvimento de habilidades
construidas através da acdo prdtica.

O aprendizado através da agdo prdtica pode ser descrito como
um processo através do qual o aprendiz pensa a sua experiéncia
em relagdo a novos insights ou novos conhecimentos. Pode ser
definido como um processo que se inicia com a experiéncia seguida
de reflexdo, discussdo, andlise e avaliacdo da experiéncia. Desses
processos, os insights sdo gerados assim como as descobertas e o
entendimento. As partes juntam-se e a experiéncia adquire significado
e forma somando-se a outras experiéncias. O processo ¢ julgado,
sintetizado e integrado ao sistema de construcdo do aprendiz e acaba
por ser imposta ao mundo através da visdo, percepcdo, classificacdo,
avaliagéo e procura pela experiéncia.

Educadores tais como Dewey, Lewin e Piaget, consideram o
aprendizado como sendo um processo de tensdo e conflito que ocorre
através da interagdo entre o aprendiz e o seu meio que envolve
experiéncias concretas, observagéo e reflexdo e que gera uma reviséo
permanente dos conceitos aprendidos. Aprendizagem é um processo
e ndo um estado.

A idéia do circulo de aprendizado foi definida por diversos
pesquisadores, mas a sua origem é freqientemente atribuida a John
Dewey (2000). O autor considera que o conceito mais importante é a
nocéo da experiéncia e define aprendizado como uma reorganizacéo
continua e reconstrucéo da experiéncia que ocorre sempre e em
todas as situagdes nas quais as pessoas agem, interagem, refletem
e pensam. Segundo Dewey, o aprendizado ocorre a partir de uma
situag@o na qual o aprendiz fica confuso ou em duvida ou se depara
com um problema que o faz parar e pensar gerando um fluxo:
situagd@o-problema-questionamento-reflexdo-nova situacéo.

O exercicio nas atividades profissionais permite a exploragéo
de habilidades e a descoberta de vocacdes dentro dos aspectos
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da vida organizacional, porque no trabalho em qualquer érea do
conhecimento, contam né&o sé a légica e o raciocinio, mas também,
as relacdes interpessoais. A vida induz o individuo a refletir sobre
o conceito de trabalho (inteligéncia intrapessoal). A sua evolugéo
tem inicio quando habilidades e valores sé@o testados em meio as
atfribulagdes da vida prética. Ao identificar-se com as atividades da
sua profissdo, o individuo ganha confianca e passa do estado passivo
para o ativo na busca pelo conhecimento.

2. EDUCACAO COOPERATIVA

Segundo a Canadian Association for Cooperative Education —
CAFCE (www.cafce.ca), a Educagdo Cooperativa é uma metodologia
de ensino que desenvolve o aprendizado sistémico através de licdes e
aprendizado baseado no trabalho. O modelo integra negécios e escola
no treinamento de profissionais qualificados capazes de enfrentar o
dinamismo do mercado de trabalho, o qual demanda ajustes répidos
as funcdes e conhecimento atualizado sintonizado com as inovacdes
tecnolégicas. O programa consiste na alterndncia de periodos de
experiéncia em empresas, indUstrias, 6rgdos governamentais e de
servico social em consondncia com os seguintes critérios:

Cada programa de treinamento é desenvolvido e/ou aprovado pela

instituicdo de ensino de acordo com o projeto pedagégico.

* O aprendiz é engajado com o meio produtivo ao invés de ser um mero
observador.

e O aprendiz é pago pelo trabalho realizado.

* O progresso do aprendiz no ambiente de trabalho é supervisionado
pela sua instituicdo de ensino.

* O desempenho do trainee no trabalho é supervisionado e avaliado pela
empresa que admite o aprendiz dos cursos cooperativos.

¢ O periodo de experiéncia em trabalho nas empresas deveria ser pelo
menos, 50% do tempo despendido nas atividades académicas na escola.

2.1 ESTRUTURA QUADRIMESTRAL DO CURSO COOPERATIVO

A educacdo cooperativa é um modelo educacional que promove
o aprendizado através de licdes baseadas no trabalho. Esse modelo
permite a infegracdo do setor produtivo/empresarial com as instituigdes
de ensino superior na formagdo de profissionais qualificados para
encarar o dinamismo do mercado de trabalho, o qual demanda
a répida adequagdo de fungdes e conhecimento atualizado das
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inovacdes tecnolégicas.

O modelo consiste na alterndncia de periodos em sala de aula
com atividades profissionais na forma de periodos curriculares
de treinamento (estdgios) de forma que ocorre a alterndncia de
periodos quadrimestrais académicos com atividades de estdgio
curricular (treinamento); prevé que, no minimo, um terco do curso
seja desenvolvido em periodos de prdtica profissional. O calenddrio
escolar é rearranjado em periodos quadrimestrais ao invés de
semestrais, visando aperfeicoar os recursos institucionais e acrescentar
beneficios adicionais & formag@o dos estudantes. A Tabela 4 apresenta
uma comparacdo entre o modelo semestral tradicional e o modelo
quadrimestral do curso cooperativo para um curso com duracdo de
cinco anos (um curso de engenharia, por exemplo).

Tabela 4. Estruturas semestral e quadrimestral (Matai & Matai,
2007)

Semestre — Tradicional Quadrimestral — Cooperativo

ano | FmAM | jaSOND ao |[[fmamijlJlas oND
1o Classe 1 Classe 2 1o Classe 1 Classe 2 Estagiol
20 Classe 3 Classe 4 20 Classe 3 | Estdgio2 | Classe 4
30 Classe 5 Classe 6 3o Estdgio 3 Classe 5 | Estdgio 4
40 Classe7 Class8 40 Classe6 Estdgio 5  Classe?

50 Estégio Class9 50 Estdgio 6 Classe8 | Classe9
Salas 4 5 Salas '3 3

Vagas 1 - Vagas | 2 2

Para uma estrutura semestral com nove periodos de aulas e um
periodo de estdgio em tempo integral sGo necessdrias cinco salas de
aula durante todo o ano e um periodo de férias para a realizagéo do
estdgio. A estrutura quadrimestral requer trés salas de aula e duas
de férias para o estdgio. Nesse exemplo verifica-se uma reducéo de
40% no numero de salas de aula além do aumento do espaco fisico,
de equipamentos e a melhoria da relacéo professor/aprendiz. E uma
resposta eficiente & demanda do mercado por profissionais treinados
e eficientes. As atividades de estédgio curricular realizadas em tempo
integral (e como complemento & formagdo académica) capacitam o
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estudante a buscar para si as melhores oportunidades em programas
em empresas situadas no pais ou fora dele.

O modelo cooperativo inclui o acompanhamento através de
semindrios e visitas de professores supervisores aos locais de estégio.
Para estruturas maiores, um grupo de coordenadores de estdgio visita
os estudantes nas empresas e os orienta quanto ao desenvolvimento
das suas carreiras. Ao mesmo tempo, os coordenadores fazem
a prospeccdo de novas vagas de estdgio e levam para a escola as
avaliagdes realizadas pelos supervisores das empresas. As informagdes
geradas permitem realizar acdes corretivas nos contetdos dos cursos
objetivando as constantes mudangas que tém lugar do mercado de
trabalho.

Eventos anuaisde confraternizag@o entre os estudantes, representantes
dos cursos e corporagdes séo programados visando divulgar as
competéncias dadas pela instituicdo de ensino e, também, consolidar
parcerias. A interacdo universidade-corporacéo fica fortalecida e
leva o estudante a buscar uma educacéo eficiente, e a ter clareza
na conducdo da sua carreira. O modelo enfatiza a empregabilidade
e a maturidade vocacional e d& aos empregadores flexibilidade na
forca de trabalho, visto que podem recrutar e manter (os futuros)
trabalhadores treinados.

2.2 EricAcia

A realizacdo de 6 médulos de estdgio curriculares de 4 meses cada
acrescenta ao curriculo do aluno uma experiéncia profissional de 24
meses ao diploma, trazendo oportunidades reais de bons empregos
e uma adaptacdo apropriada ao mercado de trabalho. A interagéo
entre a instituicGo de ensino e o mercado de trabalho permite aos
estudantes ter informagdes estatisticas sobre as expectativas do
mercado de trabalho. Torna possivel a adocdo de medidas corretivas
nos contelGdos programdéticos dos cursos e o ajuste do perfil do
graduando ao mercado de trabalho representando uma solucéo
interessante para o aumento de vagas nos cursos universitarios.

As atividades desenvolvidas nos periodos de estdgio em periodos
exclusivos tornam possivel aos estudantes a busca e escolha pelos
melhores programas de qualificacgo profissional significando uma
complementagdo & formacdo académica.
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2.3 A CARGA DIDATICA DOS PROFESSORES

Para os modelos considerados na Tabela 1, os conteddos curriculares
s@o iguais e, conseqientemente, requerem o mesmo nUmero de
professores. Quando um terceiro periodo é introduzido, ocupa um
periodo destinado &s férias, visto que uma nova distribuicéo é feita no
calendério escolar (Tabela 5). Conforme indicado na seqiéncia, para
210 dias letivos:

* 1 ano escolar = 3 quadrimestres
1 quadrimestre = 4 meses x 30 = 120 diasou 120 /7 = 17
semanas

¢ 1 quadrimestre (ou periodo) = 17 semanas
14 semanas de atividades; 1 semana de exames finais; 2
semanas de recesso escolar.
1 ano escolar = 3 quadrimestres de 14 semanas = 3 x 14 x
5 = 210 dias letivos.

Tabela 5. Distribuicio de carga didatica dos
professores

Distribuicdo de carga diddtica 1o 20 3o
quadrimestre quadrimestre quadrimestre

Grupo Classes Estégio | f m a m | | a s o n d
1 Classe 1 e Classe 2 E 1 Classe 1 Classe 2 E1

2 Classe 3 e Classe 4 E 2 Classe 3 E2 Classe 4

3 Classe 5 e Classe 6 E 4 Classe 6 Classe 5 E4

4 Classe 7 e Classe 8 E 3 E3 Classe 8 Classe 7

5 Classe9 E5eE6 E6 E5 Classe9

A distribuicdo de carga didética poderia ser dividida em 5 grupos de
professores. Para o exemplo apresentado na Tabela 5:
* O grupo 1 de professores leciona na Classe 1 e Classe 2 e supervisiona
os alunos no periodo de Estégio 1.
¢ De forma similar: grupos 2, 3 e 4.
* O grupo 5 de professores leciona na Classe 9 e supervisiona os periodos
de Estégio 5 e 6.
* Durante os médulos de Estdgio, os professores visitam os estudantes em
periodos de treinamento, interagem com os supervisores das empresas e
verificam as condicées dos locais de trabalho.

No final dos periodos de Estdgio, os professores avaliam o
desempenho dos estudantes através dos relatérios de estdgio,
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das avaliacdes dos supervisores das empresas e das suas préprias
avaliacdes quando da visita aos alunos nas empresas.

2.4 COMPLEMENTACAO ACADEMICA

Os periodos de estdgio poderiam ser realizados como uma
complementagéo académica em outras dreas de conhecimento ou
em outras instituicdes que oferecam estruturas quadrimestrais, mas
sem comprometer o programa institucional do estudante. Como os
periodos de estdgio sGo de dedicagdo integral, esses poderiam ser
realizados em outras cidades, estados ou paises. Para os estudantes,
isto significa um aumento significativo nas oportunidades de trabalho
no futuro e traz experiéncias com outras realidades e culturas.

2.5 OTIMIZACAO DO CURSO COM DOIS GRUPOS DE
ALUNOS DESFASADOS DE UM QUADRIMESTRE

Quando hé a demanda por 2 grupos de alunos, é mais interessante
oferecer grupos desfasados de um periodo ao invés de dois grupos
em paralelo. Dessa forma, o mesmo médulo académico é oferecido
novamente no préximo periodo. Conforme as classes para os grupos 1
e 2 (I e ll) sdo programadas em periodos distintos, ou seja, as classes
para o grupo 1 (I) no periodo matinal e os laboratérios e workshops no
vespertino e as classes para o grupo 2 (ll) de modo oposto, o uso das
dependéncias da instituicdo é otimizado. As Tabelas é e 7 apresentam,
respectivamente, uma comparagéo em entre as distribuicdes para os
cursos semestral e quadrimestral.

Tabela 6. Curso semestral tradicional

Semestre - Grupo 1 tradicional Grupo 2 - defasado
Ano |i|F[m|A[m]i]ila]s]o[N[D|[ane [i|F|m]|a[m]i]i]a[s]o]N
lo Classe 1 Class e2 To | | | classe 1
20 Classe 3 Classe 4 20 classe 2 classe 3
3o Classe 5 Classe 6 3o classe 4 classe 5
40 Classe 7 Classe 8 40 classe 6 class e7
50 Estagio Classe 9 50 classe 8 Estdgio
| ] | ] 6o closse 9 | ]
Classe 4 5 Classe 5 4
Estagio 1 - Estdgio - 1
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Tabela 7. Curso quadrimestral

Quadimestres - Cooperativo — diviséo | Divisé@o de grupo Il — defasado de 1 periodo
Ano JEMAMIJIJASOND An JFMAMIJIJASOND
1st Classe 1 Classe 2 Classe 3 lo classe 1 classe 2
2nd Estagiol Classe 4 Estagio 2 20 classe 3 estdgio 1 classe 4
30 Classe 5 Estdgio 3  Classe 6 30 estdgio 2 classe 5 estdgio 3
40 Estdgio 4  Class 7 Estdgio 5 40 classe 6 estdgio 4  classe 7
50 Class 8 Estagio 6 Class 9 50 estdgio 5  classe 8 estdgio 6
60 Classe 9
C C1/C5/C8 272 /C4/ C3/C6/C9 C c3/c6/c9 c1/c5/c8  c2/c4/cT
E E1/E4 E3/E6 E2/E5 e e2/e5 el/ed e3/eb
Classe 3 3 3 Classe 3 & 3
Estagio 2 2 2 Estagio 2 2 2

ATabela 6 mostra que os dois grupos do modelo semestral necessitam
de 9 (4+5) salas de aula no primeiro semestre e 0 mesmo ndmero de 9
(5+4) no segundo semestre, assim como um conjunto de vagas para o
programa de estdgio. Os estudantes do grupo 2, no segundo semestre
ocupam o conjunto de vagas de estdgio preenchidas pelos estudantes
do grupo 1 no primeiro semestre. Esses estudantes substituem os do
grupo 1 na medida em que esses retornam & instituicdo de ensino. A
Tabela 7 mostra que dois grupos no modelo quadrimestral necessitam
de 6 (3+3) salas de aula e 4 (2+2) conjuntos de vagas de estdgio. A
alternancia de periodos académicos e de estdgio permite a otimizagéo
de recursos tais como bibliotecas, salas de aula, laboratérios,
microcomputadores, software, entre outros itens. A Tabela 8 apresenta
uma comparagdo entre o uso de recursos empregados nos cursos
semestral e quadrimestral.

2.6 OTIMIZACAO DE RECURSOS

O uso dos recursos disponiveis (Tabela 8) deveria ser intensivo
para compensar o investimento financeiro. Quando os grupos sé@o
defasados, o dobro de estudantes utiliza os mesmos recursos.
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Tabela 8. Cursos com dois grupos desfasados de um periodo

Recursos utilizados no curso (Cursos de engenharia — Semestre  Quadrimestral

duragéo: 5 anos)

Salas de aula 9 6

Biblioteca, salas de computador, laboratérios, salas de Para 9 Para 6 grupos

projeto, workshops e outras dependéncias. grupos

Livros, microcomputadores, software, instrumentos para Para 9 Para 6 grupos

laboratérios diddticos e outros equipamentos. grupos

Recesso escolar no ano 4 meses | 6 semanas

Ocupacdo das dependéncias da escola durante o ano escolar | 34 45 semanas
semanas

Periodo de estdgio curricular 4 meses | 24 meses

Conjunto de vagas de estégio 1 4

2.7 DISTRIBUICAO DE CARGA DIDATICA DOS PROFESSORES

De acordo com o apresentado na Tabela 9, é possivel atribuir carga
diddtica aos professores no modelo quadrimestral (desfasado) a 3
grupos de professores. Um grupo “X” de professores leciona, por
exemplo, no periodo compreendido entre maio e agosto, um conjunto
de disciplinas relativo aos médulos académicos “C2, C4 e C7" e as
disciplinas do terceiro quadrimestre (setembro a dezembro) para os
médulos “c2, c4 e c7” do grupo Il. No periodo de janeiro a abril, estes
professores supervisionam os alunos nos médulos de estdgio “ET,
e2, E4 e e5”. Os grupos “Y” e “Z" de professores s@o organizados de
forma andloga.

2.8 AVALIACAO DOS PERIODOS DE ESTAGIO

Na avaliagdo dos estdgios sé@o considerados: o relatério apresentado
pelo estudante, a avaliagdo do professor supervisor e a avaliagéo do
supervisor da empresa. Sdo empregados formuldrios através dos
quais as habilidades e as atitudes do aluno sé@o avaliadas trazendo
um feddback para a institui¢éo de ensino.
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Tabela 9. Carga diddtica |Tabela 10. Niveis de periodos de estdgio

Distribuicdo de carga diddtica Distribuicdo por periodo de estégio

| D]FIm[am|s]s]als|o|N|D|| | [v [F[m]alm [J]s]Aa]s]|o|N]|D
X E;/e?/E4/ C2/C4/C7 | c2/c4/c7 A |EIl el E2

e

L L PPl s e E3 e3

Y [c3/cb/c9 E;/E3/64/ C3/C6/C9 C |E4 e4 E5
LD L P [ ] |l fes E6 o6

Z |C1/C5/C8 |cl1/c5/c8 E62/e3/E5/

e

2.9 CLASSIFICACAO DOS PERIODOS DE ESTAGIO

O requisito bdsico para os programas de estdgio é que o estudante
vivencie intensamente o ambiente de trabalho. Muitas vezes, a
participacdo plena do aluno depende do nivel de conhecimento
adquirido e requer diferentes niveis de supervisdo, visto que uma
mesma empresa pode oferecer vagas de estdgio cujas tarefas séo
de diferentes niveis de complexidade (requerem mais maturidade e
niveis mais elevados de conhecimento). A disponibilidade de vagas
por ano escolar demanda pequenas correcdes nos planos de estdgio e
adequacées ao nivel de conhecimento do estudante. Se as vagas forem
divididas em grupos e acordo com o ano escolar, sdo criados critérios
de classificacdo e de planejomento e controle para selecionar os
alunos. A Tabela 10 apresenta a organizacdo de periodos de estégio de
dois grupos de estudantes organizados em quatro grupos. Os estégios
poderiam ser realizados em empresas diferentes, departamentos de
uma mesma empresa, em projetos sociais, em institutos de pesquisa
ou ainda em outras universidades (Matai & Matai, 2004).

3. COMPETENCIAS

O desenvolvimento das competéncias envolve uma mudanca na
estrutura e no significado das prdticas do trabalho. Nesse sentido, um
aspecto fundamental refere-se ao uso do conhecimento em situacées
de trabalho (saber como agir). O conhecimento é construido e ao
mesmo tempo incorporado &s atitudes e aparece em agdes e nas
praticas no trabalho.

Uma andlise das competéncias aplicando o método Veca (Matai &
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Matai, 2007) aos estudantes evidenciou que as atividades de estégio
curricular desenvolvem os potenciais de competéncia demandados
pelo mercado de trabalho (Tabela 11). Em outro estudo que utilizou
o método Siewert sobre as competéncias que definem “o que faz”
um bom professor do ponto de vista dos alunos, concluiu-se que os
alunos parecem considerar as qualidades didéticas, pedagdgicas ou
técnicas fundamentais, mas atribuem uma grande importéncia para
as qualidades como lideranga, participacdo, interesse pelos alunos e
conhecimento sobre os assuntos ensinados, o que indica que néo séo
sé os estudantes que devem desenvolver competéncias; os professores
devem também dominar o seu trabalho (Matai & Matai, 2003).

Tabela 11. Percentual de estudantes com a competéncia
instalada

% de estudantes com a competéncia  Tradicional Cooperativo
instalada

% Diferenca %
Planejamento 94 (-4) 90
Organizagdo 73 2 75
Controle 44 16 60
Lideranca 57 13 70
Comunicagéo 84 16 100
Decisdo 37 23 60
Tempo de execugéo 74 21 95
Intensidade operacional 90 10 100
Relagéo com a autoridade 89 (-34) 55
Flexibilidade e criatividade 19 1 20
Atencéo e priorizacdo 87 (-12) 75
Detalhe e delegacéo 26 14 40
Administragéo de conflitos 74 1 75
Controle emocional 86 14 100
Disposicdo para as mudangas 91 (-6) 85
Afetividade 96 4 100
Realizagdo 94 6 100
Auto imagem 66 14 80
Sociabilidade 99 1 100
Mobilidade fisica 82 8 90
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3.1 DESEMPENHO ACADEMICO

De acordo com Perrenoud (2008), uma explicacdo simples dada por
alunos que tiraram pouca vantagem dos seus cursos, deve-se ao baixo
interesse. Se esse tipo de raciocinio é vdlido, os interesses podem ser
alta e positivamente correlacionados com medidas de desempenho
em cursos e programas de treinamento. Possuir um minimo necessdrio
de aptidéo, leva ao inferesse. A eficiéncia dos individuos na escola
depende da sua capacidade, de preparacdo prévia e do desejo
de ser bem sucedidos. Os interesses desempenham certo papel no
curso escolhido. De acordo com Hersey (1974), alunos com alta
necessidade de realizacdo, geralmente obtém notas melhores do
que alunos com menor necessidade. Quando possuem a motivacdo,
tendem a apresentar melhor desempenho quando associam formacao
académica com as atividades prdticas da profissdo (periodos de
estdgio), visto que constantemente pensam em formas adequadas de
realizar as coisas.

3.2 INTENSIDADE OPERACIONAL E EXECUCAO

Dados de desempenho académico medidos através da média
ponderada global das disciplinas académicas para os graduandos de
2002, em comparacéo com os resultados alcancados pelo MapCom
Poli (mapeamento de competéncias) foram colocados visando verificar
quais habilidades do mapeamento foram mais correlacionados entre
si. Na andlise dos histogramas, duas habilidades apresentaram
um paralelo interessante com as médias académicas alcangadas
pelos alunos: intensidade operacional e realizagdo. Os histogramas
apresentados na Tabela 12 mostram a proximidade entre as médias
académicas e os escores de habilidade. O valor médio para a média
académica foi de 6,86, com um desvio padréo de 0,62.

Os resultados apresentados na Tabela 12 mostraram que as
habilidades nas quais os estudantes dos cursos cooperativos
apresentaram o melhor desempenho (100%) foram intensidade
operacional e execucdo. Estas poderiam estar associadas com a
persisténcia e interesse por atividades tais como comunicagdo, controle
emocional, afetividade e sociabilidade.
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Tabela 12. Intensidade operacional e execucdo
COMPETENCIA média Desvio padrdo COMPETENCIA  média  Desvio

padréo
Iniensic'lc:de| 6,46 1,77 Execucdo 7,02 1,90
operaciona
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Em nUmeros percentuais, o grupo de estudantes dos cursos
cooperativos da Escola Politécnica graduados em 2002 apresentou
desempenho académico superior em comparacé@o com os alunos dos
cursos convencionais (semestrais) de engenharia. Emtorno de 19%entre
os primeiros 100 classificados eram dos cursos cooperativos contra
12% dos cursos convencionais. Cinco alunos dos cursos cooperativos
estavam entre os primeiros 16 classificados. O desempenho académico
individual demonstrou ser diretamente proporcional ao desempenho
nos periodos de estdgio. Estudantes satisfeitos com os seus estdgios
também mostraram excelente desempenho académico. Os niveis de
evas@o nos cursos cooperativos sdo aproximadamente inexistentes;
praticamente todos os alunos se formam em cinco anos.

O estégio tem-se mostrado altamente motivador para os estudantes
devido co papel exercido na formagéo académica. Nos cursos
convencionais, programas de estdgio realizados concomitantemente
com os perfodos académicos podem comprometer a dedicacéo do
aluno as atividades académicas. Os cursos cooperativos mostram que
a alternancia entre periodos académicos e de estdgio trazem evidentes
beneficios aos estudantes.
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4 VISAO DO FUTURO

O ensino convencional tem uma estrutura secular baseada em
objetivos a alcancar. Esse modelo é baseado no principio de que cada
estudante, visando atingir objetivos, deveria adquirir conhecimentos
ou aprender uma habilidade. Presume-se que existe a possibilidade
de se especificar todo o material necessdrio de forma que o aprendiz
possa associar o esforco requerido dele a partir de regras claras.
Nesse contexto, o processo induz o aprendiz a esperar e o professor
a estabelecer o que deveria ser aprendido. Esse modelo de ensino
implica principalmente no fato de que é apropriado que o aprendiz
seja levado a respostas, visto que essa é a forma pela qual é avaliado
visando verificar se o objetivo do aprendizado foi atingido. Dar a
resposta certa como resultado da manipulagao de instrumentos, dados
ou idéias de acordo com o que foi ensinado é o melhor indicador de
uma aprendizagem bem sucedida. Neste modelo, o condicionamento
leva & capacidade de realizar no momento presente, aquilo que em
pouco tempo serd ou |& se tornou passado (Matai & Matai, 2009).

O treinamento de profissionais para um mercado globalizado e
em constante mudanca requer um modelo de ensino que promova a
simbiose com os processos de mudanca e, acima de tudo, que permita
ao estudante experimentar as suas habilidades, objetivos e valores com
eficiéncia e que leve a desenvolver a sua identidade profissional. Esse
processo serd mais moroso se a experiéncia for pobre ou desenvolvida
tardiamente durante o exercicio profissional. De forma inversa, novos
desafios podem trazer a tona talentos latentes ainda néo revelados. A
nova metodologia deveria ajustar o individuo a diferentes tipos de vida
e também a escolhas de trabalho ligadas &s suas habilidades naturais
e existentes na sua cultura: um ajuste que traga auto-realizagéo e uma
contribuicdo ao bem-estar social.

Um sistema educacional moderno tem como objetivo fornecer ao
estudante a responsabilidade de buscar a sua prépria formacéo e
deve ser desenvolvido de forma a mostrar que a educacéo néo ocorre
somente na escola. Deve também considerar que né&o é mais possivel
fazer com que o estudante aprenda de imediato tudo o que hd para
ser aprendido, ou ainda, acreditar que este possa aprender tudo. Esse
ideal ndo é mais possivel. Muito do que estd para ser aprendido ao
final de um curso ainda néo foi sequer descoberto ou inventado e, em
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alguns anos, parte do que foi aprendido serd obsoleto. Nesse cenério,
o treinamento é um processo e ndo mais um estado.

A educacéo cooperativa € um modelo educacional abrangente que
dd treinamento tanto generalista quanto especializado e, sobretudo,
confere de forma individualizada, as atitudes e vocagées a cada
estudante; traz o treinamento necessdrio para que cada aprendiz
possa perceber as demandas do mercado de trabalho sem perder o
espirito de criar para o futuro.

A expansé@o de vagas para o ensino superior através do modelo
cooperativo propde uma metodologia de ensino dindmica e eficiente e
uma metodologia andragégica de aprendizagem através de métodos
modernos e simultdneos, longe dos ambientes artificiais e protegidos,
mas sim, interligados com o trabalho e a vida.
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PeDAGOGIA NO ENSINO SUPERIOR

Orientag;ées Ped-a-gé icas para CONVITE PARA PUBUCACAO

Docentes do Ensino Superior

O tema central das duas séries de publicagées (Cadernos e Manuais Pedagégicos) é a Pedagogia
e o processo de ensino e aprendizagem no ensino pds-secunddrio. Estas séries tém como objectivos
promover o sucesso dos estudantes, a eficdcia dos docentes e a qualidade do ensino superior, através
da difuséo de projectos e iniciativas pedagdgicas, métodos, actividades e estratégias relevantes para
o fim em causa.

Coleccao de Cadernos de Pedagogia no Ensino Superior
Publicam-se artigos gerais sobre pedagogio e artigos sobre aplicagdes a dominios e temas
especificos. O foco deve ser o ensino superior e o binémio ensino - aprendizagem. Dentro da linha
editorial desta publicag@o serdo publicados estudos de caso, exemplos de projectos de sucesso,
caracterizacdo de métodos pedagédgicos, planos de aulas e orientacdes préticas. Nédo séo aceites
trabalhos previamente publicados.
- Cadernos: até 3 nUmeros publicados semestralmente; 2 manuscritos por caderno; 4000-
5000 palavras por manuscrito; estilo APA recomendado

Série Temdtica: Manuais Pedagégicos
Os Manuais pedagégicos, de natureza monogréfica, focam e aprofundam um tema especifico,
tendo como intengéo cobrir a globalidade do tema numa perspectiva aplicada & actividade educativa
no ensino superior. Pese embora o rigor conceptual e a fundamentagdo empirica, estes guias centram-
se em prdticas facilmente replicadas e adaptadas.
- Manuais pedagdgicos: periodicidade irregular; cada manual inclui um Unico manuscrito,

de dimenséo entre 12.000 e 18.000 palavras; estilo APA recomendado

Exemplos de temas

* Aprendizagem e Motivagéao ¢ Software educativo

* Gestdo da aula ¢ Desenvolvimento curricular

* Aprendizagem activa * Avaliacdo e classificago

* Ensino e dimens@o do grupo * Tutoria e ensino individualizado

* Promover competéncias especificas e Competéncias de comunicagéo

* Métodos de ensino * Ensinar o estudante atipico (internacional,
* Recursos de ensino e aprendizagem com necessidades especiais, estudantes mais
* Recursos multimédia velhos, ensinar & distancia, ...)

* E-learning/ blended-learning .

E bom saber

Quatro linguas aceites para publicagéo: Portugués, Inglés, Francés e Espanhol;

¢ Dimensdo e visibilidade internacional;

* Revisdo por pares;

* Edicdo online em www.cinep.ipc.pt.pt;

A versdo em papel estd dependente da obtencéo de fundos e ndo pode ser garantido que seja
publicada simultaneamente com a versao digital.

Colecgéo de Cadernos de Pedagogia no Ensino Superior e Série Temdtica: Manuais Pedagdgicos;
Coordenagdo: Susana Gongalves;

Equipa Editorial: Susana Gongalves, Dina Soeiro e Sofia Silva;

Edicdo: CINEP; email: cinep.opdes@ipc.pt | webpage: www.cinep.ipc.pt



Pedagogy in Higher Education

Orientag;ées Ped-a-gé icas para
Docentes do Ensino Superior CALL FOR PAPERS

The major concerns of this two series (the booklets and the Educational Guides) revolve around the
processes of teaching and learning in post secondary education. Methods, activities, strategies and
processes that foster the learning process and promote the efficacy of teaching are the core issue in this
publication.

Booklet series

Both domain specific and general articles are welcome. Case studies, examples of succeeded projects,
the explanation of specific teaching methods, study plans and teaching tips are all interesting examples
to include in the articles. These could be original contributions or unpublished congress papers.
Booklets: up to 3 booklets published twice a year; two manuscripts per booklet, 4000- 5000 words each;
APA style recommended

Monographic Series

The Educational Guides, of a monographic nature, focus specific topics and aim to provide faculty with
specific guidelines for educational activity.

The contributions must be practice-oriented and although rigorous and informed by scientific evidence,
they should include orientations for teaching staff, teaching tips, and strategies or methods easily
replicated or adapted.

Educational Guides: irregular periodicity; one single manuscript of 12.000 to 18.000 words; APA style
recommended

Example of topics being covered
Learning and motivation
Classroom behavior management
Active learning

Teaching and group dimension
Promoting competencies

Teaching methods

Teaching and learning resources
Multimedia resources

E-learning and blended-learning

Educational software

Curriculum development

Evaluation and grading

Tutoring and Individualized teaching

Communication skills

Teaching atypical students (international students,
pecial needs, older students, distance teaching...)
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Good to know

* Four languages accepted: Portuguese, English, French and Spanish

* International scope and visibility

* Peer reviewed

* The Booklets and Educational Guides are all edited online at www.cinep.ipc.pt

Paper versions (already distributed for some numbers) are dependent on funds and cannot be guaranteed to
be published simultaneously to the online version.

Collection of booklets Pedagogy in Higher Education and Series of Educational Guides;
Coordinator and editor-in-chief: Susana Gongalves;

Editorial Board: Susana Goncalves, Dina Soeiro & Sofia Silva;

Published by: CINEP;

email: cinep.opdes@ipc.pt | webpage: www.cinep.ipc.pt
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