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RESUMO

A aceleracdo das mudangas sociais e 0 processo da globalizagdo exigem
uma estratégia de educagao para a Cidadania e para os Direitos Humanos, que
contemple a formagdo de uma sociedade consciente de seus direitos e deveres,
para que, de uma forma critica, construa solugdes para as crescentes problematicas
sociais. A escola, por ser uma instituicado social de carater formativo, deve promover
uma abordagem educativa que integre essa visao de educagao comprometida com o
desenvolvimento e cidadania global.

Esta investigagdo pretende analisar os contributos que a formacédo e o
trabalho colaborativo tém no desenvolvimento profissional dos professores, centrado
na reflexdo e na promogéao dos Direitos Humanos em contexto escolar.

Foi adotada uma metodologia qualitativa, optando-se pelo estudo de caso.

Participaram no estudo 21 professores e 42 alunos do 2° CEB de Viana do
Castelo. Para a recolha de dados recorreu-se aos seguintes instrumentos:
questionarios, entrevistas, observacdes e analise de documentos.

A analise dos resultados obtidos permite-nos inferir que a formagao analisada
e o trabalho colaborativo, além de contribuirem para a promoc¢édo da Educagdao em
Direitos Humanos em contexto escolar, constituiram-se como estratégias de
desenvolvimento profissional dos professores, pois além dos conhecimentos
adquiridos permitiram-lhes o confronto com outras praticas e a reflexdo com os
pares sobre as mesmas, no sentido de as aperfeicoar. Os alunos envolvidos nas
atividades realizadas na escola também beneficiaram, ndo apenas pelo que
aprenderam, mas também pelas competéncias desenvolvidas tais como a oralidade,
0 saber relacionar-se com o0s outros e a capacidade de resolucéo de problemas.

Apesar de professores e alunos demonstrarem familiaridade e interesse nos
temas de Cidadania Global e Direitos Humanos, a sua integracdo no cotidiano
escolar de forma transversal e sistematica esta longe de ser uma realidade,
sobretudo no que concerne a relacéo entre o local e o global. E, por isso, necessario
que estas tematicas sejam aprofundadas tanto na formacgao inicial, como na

formacgao continua e p6s graduada de professores.

Palavras-chave: Supervisdo; Formacao; Reflexdo Interpares; Trabalho
Colaborativo; Direitos Humanos.
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ABSTRACT

The acceleration of social change and the globalization process require an
education strategy for Citizenship and Human Rights, which contemplates the
formation of a society aware of their rights and duties, which, in a critical way, build
solutions for growing social problems. The school, as a social institution of
educational character, should promote an educational approach that integrates this
vision of education committed to the development and global citizenship.

This research aims to examine the contributions that training and collaborative
work have on the professional development of teachers, centered on reflection and
promotion of Human Rights in schools.

A qualitative methodology was adopted, in the frame of a case study.

The participants of the study were 21 teachers and 42 6™ grade students of
Viana do Castelo. Data collection used the following instruments: questionnaires,
interviews, observations and document analysis.

The analysis of the results allows us to infer that the analyzed teachers
training and the collaborative work, besides contributing to the promotion of
Education in Human Rights in schools, were professional development strategies for
the participating teachers. In addition to the knowledge gained it enabled them to
confront with other practices and reflect with peers on the same, to improve them.
Students involved in activities at school also benefited, not only because the
concepts they have learned, but also for the skills developed, such as oral
communication, how to relate with others and problem solving ability.

Although teachers and students demonstrated familiarity and interest in issues
of Citizenship and Human Rights, their integration into the school routine in a
transversal and systematic way is far from a reality, especially with regard to the
relationship between the local and the global. It is therefore necessary that these
issues be further addressed in the initial, in-service and post graduate teachers

training.

Keywords: Supervision; Teacher training; Peer reflection; Collaborative Work;

Human Rights.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Esta investigagao parte do pressuposto que as praticas educativas devem
contribuir para a transformacédo pessoal e social, formando alunos que sejam
colaborantes entre si, socialmente responsaveis e criticamente conscientes para
além dos ambientes educativos. Assim, a missdo da escola ultrapassa a esfera do
conhecimento tedrico, subjazendo a necessidade de articular o ensino-
aprendizagem a formagao de valores, potencializar as competéncias dos alunos e as
mudanc¢as das mazelas sociais num contexto mais alargado do que o local.

Tendo em conta que sem educagdo nao pode haver paz, justica e
estabilidade efetivas na sociedade, e que o0 espago escolar possui grande
responsabilidade no processo de formagao de consciéncias a respeito dos direitos e
deveres de cada cidadao é preciso capacitar os professores para promoverem uma
educacédo voltada para os Direitos Humanos (Vieira 2010, Alarcdo & Canha 2013,
Candau & Sacavino 2013 entre outros).

Neste capitulo, apresenta-se o tema em que o estudo se insere e a sua
pertinéncia, apontando as principais razées que o tornam significativo, as questdes

orientadoras e a estrutura organizativa deste trabalho.

1.1 Problema da Investigagao

Considerando-se que hoje, mais do que nunca, vivemos num mundo
competitivo e desigual, considerando-se que somos cidaddos globais e os
problemas sociais possuem dimensdes globais, o desafio que se coloca a educagao
€ criar um projeto educativo para uma cidadania cosmopolita que interiorize direitos
e deveres, que permita a construcdo de uma sociedade democratica.

Face ao exposto, desenvolve-se o0 presente estudo que pretende
compreender como € que a formacdo reflexiva de professores e o trabalho
colaborativo podem contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores,
bem como ajudar as escolas no processo de promocéo dos Direitos Humanos.



1.2 Questoes de investigagao

Para orientar o estudo enunciaram-se as seguintes questdes:

1. A escola é um local adequado para tratar de temas da Cidadania Global e
dos Direitos Humanos? As escolas estao familiarizadas com essas tematicas?

2. Os professores e os alunos demonstram interesse nessas tematicas?
Existem constrangimentos ou fatores limitadores para a sua implementacdo em
contexto escolar?

3. De que modo a formacdo continua e o trabalho colaborativo contribuem
para o desenvolvimento profissional dos professores e para a promogao da

Educacéao para os Direitos Humanos?

1.3 Pertinéncia e Objetivos do Estudo

A pertinéncia desta investigacdo prende-se com a aceleragdo das mudangas
sociais surgidas com a complexidade do conceito de cidadania, afetado pelo
processo da globalizag&do, que exige uma estratégia de educacéo para a Cidadania
e para os Direitos Humanos, que contemple a formagdo de uma sociedade
consciente de seus direitos e deveres, para que, de uma forma critica, construa
solucdes para as crescentes problematicas sociais. A escola, por ser uma instituicao
social de carater formativo, deve promover uma abordagem educativa que integre
essa visdo de educagao comprometida com o desenvolvimento e cidadania global.

Assim, o objetivo geral desta investigacdo € analisar os contributos que a
formacao reflexiva e o trabalho colaborativo tém no desenvolvimento profissional dos
professores, no ambito da educagao para os Direitos Humanos em contexto escolar.

No tocante aos objetivos especificos deste trabalho, busca-se:

. identificar o interesse e motivacdo dos participantes no curso de
formacdo continua "Educacdo para a Cidadania Global-Contextualizacdo e
Propostas de Ac¢ao", integrada no Projeto “Global Schools — aprender a con(viver)”,
bem como dos alunos participantes nas atividades desenvolvidas no ambito escolar;

. pesquisar o tipo de envolvimento das escolas com as tematicas da

Cidadania global e Direitos Humanos;



. relacionar a influéncia da formacéao reflexiva e do trabalho colaborativo
nas atividades desenvolvidas em contexto escolar, por uma das equipas de

professores participantes.

1.4 Organizacgao do Estudo

Este trabalho esta organizado em cinco capitulos. Apds este primeiro
capitulo, Introdugcado, em que se faz uma breve reflexao sobre o tema em estudo e a
sua pertinéncia, colocando um conjunto de questdes orientadoras da investigacéo,
seguem-se mais quatro capitulos.

O capitulo dois, destinado a Revisao de Literatura, abrange oito subtemas
considerados centrais para a fundamentacdo do estudo: 2.1. Supervisdo
Pedagdgica: conceito em transigao; 2.2. A supervisao e a formacao reflexiva de
professores: um caminho para a transformacgao e autonomia; 2.3. A Supervisao e as
Praticas Colaborativas; 2.4. As vantagens da aprendizagem colaborativa e suas
carateristicas essenciais; 2.5. A relacdo da educacdo, consciencializagcdo e a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (DUDH); 2.6. A Educagado para a
Cidadania e Direitos Humanos no curriculo escolar de Portugal; 2.7. Educacéao para
o Desenvolvimento (ED) e Cidadania Global: evolugéo, conceito e carateristicas
principais; 2.8. A abordagem intercultural da educacgao, os Direitos Humanos e o
enfrentamento das problematicas sociais.

O capitulo trés é dedicado a Metodologia, onde se abordam as opg¢des
metodoldgicas e descrevem os procedimentos adotados no presente estudo.

O capitulo quatro descreve a Apresentacao e Discussao dos resultados dos
dados recolhidos, sendo que foram discutidos por temas a fim de facilitar a
compreensao do leitor, bem como relacionar os resultados com as questdes
levantadas e estabelecer relacbes entre os dados obtidos pelos diferentes
instrumentos utilizados na recolha. Os temas abrangidos foram divididos em duas
partes: (01) A experiéncia da formagao continua; (2) As atividades promovidas na
escola acerca dos Direitos Humanos.

O capitulo cinco, destina-se as Consideracdes Finais, Conclusbes e
Possiveis implicagdes do estudo, limitagbes e sugestdes para futuras investigagdes

Na parte final, incluem-se as Referéncias Bibliograficas e os Anexos.
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CAPITULO Il - REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo, pretende-se tracar uma breve analise do conceito de
supervisao pedagogica no contexto de formagao de professores em Portugal, a fim
de o situar na construgdo de uma pratica pedagdgica reflexiva e colaborativa.

Destaca-se a mudanca de paradigma supervisivo, na qual se migrou de uma
ideia de supervisdo como algo fiscalizador e autoritario, circunscrita a formagéao
inicial, com formandos a cumprirem o estagio pedagdgico, para um conceito mais
alargado de supervisdo, que tem levado cada vez mais professores a buscarem
aprofundamento na sua formacgao, com fins de aplicarem os novos conhecimentos a
sua pratica pedagdgica, e a busca de novas dinamicas de ensinar-aprender, como é
0 caso das praticas colaborativas. Por isso, interessa analisar a evolugdo desse

conceito de supervisdo face ao desenvolvimento profissional dos professores.

2.1 Supervisao Pedagégica: conceito em transigao

A tarefa da supervisdo pedagdgica esta longe de ser algo simples,
pois é “tarefa complexa e dilematica”, mas essencial a construcao de
uma educacao transformadora, que evita processos redutores que
simplificam a realidade ou que de maneira tecnicista aplicam
solugbes pré-definidas aos problemas encontrados (Vieira, 2010,
p.41).

Preliminarmente vale ressaltar que os contextos supervisivos da pratica
pedagdgica tém sofrido uma constante evolugdo. O termo supervisdo em Portugal
herdou a conotagdo de dirigismo e controlo, e s6 a partir da década de 60 houve
uma mudanga de rumos, introduzida inicialmente pelo movimento de
desenvolvimento do modelo de supervisao clinica nos Estados Unidos da América
(EUA),"o qual foi introduzido em Portugal por Alarcdo em 1980” (Vieira, 2009, p.199).

Alarcao e Tavares (2010) realgam que até 1987, em Portugal, as fungdes da
supervisao estavam mais limitadas ao acompanhamento dos estagios na formacao
inicial de professores, e que a partir dos anos 80 e 90 houve um desenvolvimento
conceptual, sobretudo nos anos 90, passando-se para uma ideia de supervisao com
o0 acompanhamento do processo formativo. Foram varios fatores que contribuiram
para essa evolucdo, mas somente em 1997 a legislacdo sobre formacgao

especializada incluiu a area de Supervisdo Pedagdgica e Formagao de Formadores
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entre as necessidades de qualificacdo dos professores com vista a construcdo de
uma escola de qualidade, democratica e autbnoma. Estas sdo algumas das
carateristicas da escola que se pretende na atualidade, a conquista da pratica
educacional que por ser consciente e reflexiva ocasione um contexto democratico e
autdnomo tanto para os educadores, tanto quanto para os educandos.

Numa perspetiva da supervisdo pedagogica no ambito da formacéo inicial de
professores, a supervisao pode ser definida (Alarcao & Tavares, 2010) como sendo
um processo em que um "professor mais experiente orienta outro" (p.16),
objetivando o seu desenvolvimento profissional, ou também orientacdo da pratica
pedagogica.

Por necessidade de sistematizacdo, os referidos autores propdéem nove
cenarios supervisivos e alertam que os mesmos nao devem ser observados de
forma isolada, ou que se excluem, pois muitas vezes coexistem entre si:

1. imitacdo artesanal: consiste em apresentar aos futuros professores um

modelo, aquele que sabia e deveria por isso ser imitado;

2. a aprendizagem pela descoberta guiada: assentava na ideia de que os
professores deveriam conhecer os modelos tedricos de ensino, supondo-se que
esse dominio de técnicas e conhecimentos determinariam o sucesso
profissional,

3. behaviorista: também denominada micro ensino, nesse programa de
treino, os professores através da mera observacdo e discussao de aulas
deveriam ser capacitados a executarem determinadas tarefas, tendo nas micro-
aulas a demonstragdo das referidas técnicas (énfase nos modelos
estandardizados);

4. clinico: este modelo caracteriza-se pela colaboragdo entre o supervisor
(orientador) e o professor, com vista ao aprimoramento da pratica docente, com
fundamento na observacdo e analise de situagdes concretas de ensino, na
perspetiva de resolugcéo de problemas;

5. psicopedagogico: esse modelo baseia-se em estudos que defendiam que
o papel da supervisdo € ensinar os professores a ensinar conceitos, e
desenvolver a capacidade e competéncias do professor, com apoio na

observacao critica e encorajamento;



6. pessoalista: trata-se de um modelo de formacao de professores baseada
na perspetiva cognitiva e construtivista, em que o auto conhecimento seria o
fator primordial para se alcancar o desenvolvimento pessoal e profissional;

7. reflexivo: Donald Schoén (1983, 1987) defende a abordagem reflexiva na
formacgao de profissionais. Nesse cenario, o supervisor deve encorajar a reflexao
na agao e sobre a acdo. Tal modelo assenta na compreensdo da atividade
profissional como atuacgao inteligente e flexivel, considerando-se os supervisores
como treinadores, companheiros e conselheiros dos seus estagiarios, Zeichner
(1993) defende o contributo da formagéao reflexiva para a emancipagéo e auto
supervisio;

8. ecologico: abordagem de natureza reflexiva e desenvolvimentista,
humanista e socio construtivista, desenvolvida por Alarcdo (1996), Alarcdo e
Canha (2013), Oliveira-Formosinho (2002a, 2002b) e Sa-Chaves (2000) e
inspirada em Bronfenbrenner (1979, citado por Alarcdo & Tavares, 2010). Neste
sentido, a supervisdo assume a funcdo de gerir experiéncias diversas, em
contextos variados, e facilitar a ocorréncia de transicdes ecoldgicas, que
favoregca o desempenho de novos papéis nas etapas de desenvolvimento
formativo e profissional em trés fatores: atividades, papéis e relagcdes
interpessoais;

9. dialdgico: de natureza pessoalista e desenvolvimentista, esse modelo tem
como base estudos que defendem a supervisdo dialégica e contextualizada, e
acentua a dimensdo politica e emancipatdria individual e coletiva dos
professores, Waite (1995 citado por Alarcdo & Tavares, 2010) concebe os
"professores como agentes sociais" (p.40), logo, este cenario contribui para a
concecao de contextos em que a supervisdo, baseada em "relacbes simétricas
de colaboragdo, contribua como instrumento de emancipacgdo individual e
coletiva" dos professores (p.41).

Vieira (1993) assinala o termo supervisdo, no contexto de formacgao inicial de
professores, como sendo uma atuacao de "monitoracdo sistematica da pratica
pedagogica" (p.28), que assenta em procedimentos de reflexdo e de
experimentacgao, tendo como pressupostos basicos: 1- que o objeto da supervisdo é

a pratica pedagogica do professor; 2- a fungao primordial da supervisdo é a



monitoracdo dessa pratica; 3- que os processos centrais da supervisao residem na
reflexdo e na experimentagéao.

A referida autora destaca que o termo supervisdo em Portugal ndo é ainda
consensual e encontra resisténcias por ainda predominar a conotagdo de
fiscalizacdo e autoritarismo, no entanto, a ampliacdo de estudos especializados em
niveis de pos-graduagédo tem contribuido para uma clarificagdo do seu conceito e
aceitacao.

Segundo Sa-Chaves (2000) ha, na supervisdao pedagodgica, dois tipos de
organizagbes que precisam de ser integradas, uma que classifica como sendo
"vertical” e outra “horizontal" (pp.35-42). A primeira refere-se a relagdo entre
supervisor e supervisando, que hierarquiza diferentes niveis de desenvolvimento
profissional, supondo que nessa relagéo, o supervisor estara apto para formar e que
o supervisando sera formado. Por outro lado, na segunda, a horizontal, admite o
pressuposto que a relagao supervisiva pode ocorrer entre formandos, ou seja, entre
pares.

Nesse entendimento, ha que equacionar-se a vantagem da experiéncia
reconhecida de saber entre supervisor e supervisando, aliada a um eixo horizontal
no qual as relagdes entre formandos ocorram numa atmosfera de ajuda critica e de
desenvolvimento mutuo.

No juizo de Oliveira-Formosinho (2002b), a supervisdao tem o potencial de
criar a visdo de que a forga para nos desenvolvermos assenta na diferenciagao e de
que o crescimento € alimentado pelo didlogo e que, por isso mesmo, 0 supervisor
contemporaneo precisa de ser um "ecologista social" (p.18) com competéncias para
manter e alimentar um sistema escolar saudavel. Tal ideia é atual e necessaria para
0 processo de supervisdo pedagodgica, por ndo conceber a tarefa da supervisao
como sendo uma sobreposi¢do de conhecimentos, mas uma forma dialogada de
formacéo profissional.

Para Vieira (2009), a finalidade principal da supervisdo acompanhada sera
ajudar os formandos a tornarem-se supervisores da sua propria pratica e que, caso
tal ndo ocorra, tera falhado no seu principal contributo. Acrescenta que a supervisao,
quando orientada por uma visao critica de pedagogia, torna a agdo pedagogica mais
consciente, deliberada e suscetivel a mudancga, permitindo o reconhecimento da sua

complexidade e incerteza e impedindo a formulagdo de solugdes técnicas e



universais para "os problemas pantanosos que nela se colocam" (Schon, 1987,
citado por Vieira, 2009, p.201).

Sao, pois, inumeros os conceitos de supervisdo, no entanto, em linhas gerais,
Alarcao e Tavares (2010) consideram que "a supervisdo € uma atividade que visa o
desenvolvimento e a aprendizagem dos profissionais, deste modo, o professor é
entendido como um facilitador/gestor de aprendizagens" (p.16). A supervisdo n&o
ocorre apenas na fase de formacéo inicial, mas se estende por toda a vida, no que
se denomina de formacao continuada.

Em sintese, o termo supervisdo pedagogica em Portugal, integrou-se,
inicialmente, num paradigma funcionalista-hierarquico, onde a formagédo e a
supervisdo pedagogica eram norteadas com base na transmissdo de
conhecimentos/imitacdo de modelos, no sentido de preparar professores
adequados. Nesse processo, o0 aluno formando era sujeito passivo das orientagdes
que recebia. Logo, o supervisor pedagdgico, antes nomeado como formador, era
tido como um modelo a ser seguido. Desta forma, o papel da supervisao recebia
uma conotacao de inspecao para se auferir nota e obtencéo da certificagdo para a
inser¢cao no mundo profissional.

Sao inumeras as mudancgas realizadas no cenario internacional e nacional
para que esse conceito fosse ampliado, tal como descrito nas apreciagdes de Smyth
(1984, citado por Alarcao &Tavares, 2010), que propde a existéncia de dois modelos
fundamentais de supervisao: a "geral e a supervisao clinica" (p. 118), e sugere que
esta consiste em uma alternativa ao modelo de supervisdo geral, com a seguinte
diferenciagdo: enquanto a supervisdo geral atua de fora para dentro, impondo aos
professores solugdes técnicas relativamente aos processos, aos conteudos, as
estratégias e aos materiais estandardizados, a supervisao clinica atua de dentro
para fora, colocando o destaque na observacao e reflexdo do proprio ensino e na
colaboragado e entre ajuda dos colegas, néo se tratando entdo, de supervisao de
receitas, mas numa real relacdo de colaboragdo entre colegas que, na clinica de
sala de aula, procuram desenvolver uma interacdo do processo de ensino
aprendizagem.

Face ao exposto, considerando-se a evolucdo da concec¢do da supervisao,
Alarcao e Canha (2013) advogam que houve um nitido progresso, comparado com a
supervisdo de ha 20 a 30 anos atras, tornando-se a de hoje menos hierarquizada e

mais colaborativa, conforme se verifica no quadro 2.1.
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Quadro 2.1 A supervisao na sua evolugao

DE

PARA

De formacgao de professores

a formagao de outros profissionais

Da formacgéao inicial

a formacgéao ao longo da vida

De uma relagao hierarquizada

a uma relacgao colaborativa

De uma orientagao normativa

a uma orientacgao reflexiva

De uma atitude fiscalizadora

a uma perspetiva desenvolvimentista

Do olhar sobre a técnica

a consideracao da atitude critica

Da superviséo punitiva

a supervisao prudencial

De mera classificagao

a avaliagao formativa

Da avaliagdo de comportamentos

a analise de competéncias

Do feedback unidirecional

ao feedback colaborativo e interativo

De uma supervisao vertical

a auto supervisao e a supervisao

horizontal

Da consideragao da atividade em si

a relacao pessoalatividade/contexto

De uma atitude passiva dos

profissionais

a uma atitude questionadora,

transformadora

Da micro contextualizagao

a multicontextualizagao ecologica

Da sala de aula

a escola

Da pratica ocasional da superviséo

a pratica sistematica

Da qualidade do produto

contextualizado

ao processo da sua consecugao e sua

realizacdo com a qualidade.

Fonte: Adaptado de Alarcdo e Canha (2013, pp. 37-38)
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Ante o exposto, fica evidente que, acerca da transicdo da concecido de
supervisao, o papel do formador continua sendo de grande valor, e 0 seu contributo
para que o formando passe a ser o sujeito autbnomo da sua pratica profissional, ndo
se restringe ao processo de formacgao inicial, mas perdura ao longo da sua trajetoria
profissional, ou seja, ao longo da vida. Este deve assumir a sua propria formagéo, a
partir da colaboragdo do supervisor, e de outros sujeitos, tais como seus pares e
alunos.

Dessa forma, vale esclarecer a seguir, de que modo a supervisdo pedagogica
contribui, a luz de uma abordagem reflexiva, para um processo dinamico,

continuado, autbnomo e transformador.

2.2 A supervisao e a formacao reflexiva de professores: um

caminho para a transformagao e autonomia

"Mas quem ¢é o supervisor reflexivo, afinal? Por analogia, € o
formador que, detentor das trés atitudes identificadas por Dewey
(1933) (abertura de espirito, responsabilidade e entusiasmo), analisa,
numa postura prospectiva, interactiva e retrospectiva, as implicacoes
da sua actuacdo nao s6 ao nivel técnico e pratico, mas também
critico e emancipatério, para ser o agente do desenvolvimento
autonomizante do professor. E a pessoa que sabe adaptar, & sua
autoformacéo, as estratégias de formacéo reflexiva que usa com os
formandos. E o profissional que procura a resposta para os
problemas que Ihe colocam na encruzilhada dos factores que tornam
compreensivel o proprio problema" (Alarcao,1996, p. 8).

De acordo com o Dicionario da Lingua Portuguesa (2014), o termo formacéo
pode ser definido como sendo: "ato ou modo de formar ou constituir algo", ou
mesmo ainda, "conjunto de conhecimentos relativos a uma area cientifica ou
exigidos para exercer uma atividade" (p.378).

Noévoa (1992) realga que a formacao deve incentivar uma orientagao critico-
reflexiva, que fornega aos professores os meios de se atingir um pensamento
auténomo, e defende que a formagéo nao se constréi por amontoamento (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim "através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal" (p.13), motivo pelo qual se torna imprescindivel investir na pessoa e dar um

estatuto ao saber da experiéncia.
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Dessa forma, pode-se afirmar que a formacg&o implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e inventivo sobre suas perspetivas e proprios projetos,
que vislumbre a constru¢gdo de uma identidade profissional. Tal ideia é corroborada
pelos estudos de Arends (2008), o qual advoga que aprender a ensinar € um
processo complexo de desenvolvimento que se prolonga ao longo da vida, e que os
professores da atualidade precisam ajudar os alunos a construir o seu préprio
conhecimento e a envolverem-se ativamente na sua aprendizagem.

Segundo o referido autor, os professores eficazes sdo aqueles que possuem
qualidades pessoais para estabelecer relagdes genuinas com os seus alunos, pais e
colegas de profissdo, e além disso, criam em suas salas de aula um ambiente
democratico e socialmente justo, e que aliam a sabedoria das praticas acumuladas
pelo exercicio da profissdo as bases cientificas adquiridas pelo estudo e
investigacdo, sendo que essas "ndo podem traduzir directamente em férmulas e
receitas fixas, pois o ensino é situacional" (Arends, 2008, p.35). Para Arends, os
professores eficazes tém uma disposigao pessoal para a reflexao e a resolucao de
problemas, e sdo aqueles que consideram a aprendizagem um processo ao longo
da vida e aduz que, o professor precisa de algumas carateristicas essenciais,

conforme se observa na figura adaptada que se pode ver a seguir:

Qualidades Base de Justica Social
Pessoais Conhecimentos

C -+

o
() )

Repertorio de
praticas de
ansing

Reflexic e aprendizagem ao
lengo da vida

Figura 2.1. As carateristicas do Bom Professor (Arends, 2008, p. 19).
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De forma semelhante, Garcia (1999) considera que o desenvolvimento
profissional do professor refere-se a uma construgdo gradual "e se traduz como
sendo o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos
professores sobre a sua pratica" (p.144), e defende ainda que a formagao se
apresenta "como meio mais potente para democratizar o acesso das pessoas a
cultura, a informacgao e ao trabalho" (p.11), por isso ha a necessidade de se investir
em formacgdo. O autor diferencia as fases da formacdo de professores em trés
etapas: formacgao inicial, formacdo durante o periodo de iniciagcdo e formagao
durante o desenvolvimento profissional, conceituando a formacao de professores da
seguinte forma:

A formacao de professores € a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e praticas que, no dmbito da Didatica e da
Organizagcdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores em formagdo ou em exercicio se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educagéo que
os alunos recebem (Garcia, 1999, p. 26).

A formacdo de um professor ndo esta restrita apenas ao contexto da
formacgao inicial. Segundo Alarcdo e Tavares (2010), essa devera prosseguir ao
longo da vida, no que se denomina formacgao continua. A realidade da supervisao,
na profissionalizacdo, tende a desaparecer e tomar novas formas, e "a auto
supervisao torna-se mais importante" (p.113).

Oliveira-Formosinho (2002 a) explicita que houve na década de 90 em
Portugal, uma visdo errbnea da formacao continua de professores, no sentido de
condicionar o progresso da carreira ao numero de acoes de formagdes, e de forma
implicita, estava presente o pressuposto que o professor trabalha isoladamente
numa sala com seus alunos. Para contrapor essa tendéncia, surgiram anseios sobre
a criagdo de uma nova perspetiva de formagado, que fez surgir um movimento
(recente) em varios paises europeus e americanos, denominado formagao continua
contextualizada (centrada na escola), no qual o professor é considerado sujeito de
sua formacao, participante da planificagcao, execucado e avaliagdo da sua formacao.

Nesse sentido, a referida autora defende que "o professor é alguém que precisa de
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conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais, mas igualmente de
aprendizagens experienciais e contextuais" (p.11).

Além disso, Day (2001) defende que se deve buscar oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento profissional adequados que reconhegam que no
século XXI, a aprendizagem €& uma questdo permanente e cita as conclusées da
Assembleia Europeia dos Sindicatos dos Professores, ocorrida em Luxemburgo,
onde se deduziu que "as concepgbes estaticas ou lineares da formacado de
professores terdo de ser supridas por um entendimento holistico da interligacéao
entre o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” (p.318), e devendo-
se aliar a esses fatores, a investigagdo, o desenvolvimento, o aperfeicoamento da
escola e as mutaveis aspiragdes sociais e politicas, em relagao ao servigo educativo.

Esse entendimento holistico supramencionado, segundo Day (2001) implica"
a compreensao de que os professores sdo o trunfo primordial para a realizacédo da
visdo de uma sociedade de aprendizagem" (p.319). Para este autor sdo os tipos e as
qualidades de formagao e de desenvolvimento, ao longo de suas carreiras, e as
culturas onde trabalham que irdo determinar a promog¢ado dos valores da
aprendizagem permanente e a sua capacidade de ajudar os educandos a aprender
de forma positiva.

Hargreaves (1998), Schon (1983, 1987), Smith (1984), citado por Alarcédo e
Tavares (2010), e Zeichner (1993) entre outros, opdem-se a tendéncia de reduzir a
escola a uma fabrica e a supervisdo a um controlo, e em especial Smith (1984,
citado em Alarcado & Tavares 2010) alertou que, por um longo periodo, a supervisao
colocou a tonica na eficacia do ensino sem, contudo, considerar o professor como
um dos principais intervenientes do processo-aprendizagem, sem que ele pudesse
sentir-se responsavel por essa dinamica de inovar, tomar decisdes, que advém
como produto de uma reflexao critica.

Desta forma, no ambito da formagao continuada, é essencial que o professor
tome consciéncia da sua identidade profissional, que seja o sujeito da capacidade de
reinventar a sua pratica, de forma constante e progressiva, aliada a uma constante
reflexdo sobre a mesma e que essa se transforme em uma praxis num mundo em
constante mudanca.

A ideia supramencionada € corroborada nos estudos de M. Debesse (1982,
citado por Garcia, 1999), que propde a distingdo dos termos: autoformacao, hétero

formacéo e inter-formacgao. Auto formacao entendida como aquela formacao em que
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o individuo toma parte de forma autbnoma e tendo sob seu proprio controlo os
objetivos, os processos, os instrumentos e os resultados da propria formagao; a
hétero formacgédo considerada como a formagao que se organiza e desenvolve por
terceiros, por especialistas, por exemplo, sem que seja comprometida a
personalidade do sujeito que participa; e a inter-formagdo definida como um ato
educativo que ocorre entre professores em formacgao ou entre professores em fase
de atualizagdo de conhecimentos e que existiria como um contributo elevado no
trabalho da "equipa pedagodgica, tal como hoje é concebido para a formagao do
amanha" (Garcia, 1999, p.19).

Face ao exposto, fica evidente que o professor deve buscar e responsabilizar-
se, de maneira continua, pelo seu crescimento profissional, sendo que a sua
formacao profissional pode ocorrer em diferentes niveis de sua carreira.

Outro fator de grande relevancia no ambito da formacéo, segundo Sa-Chaves
(2000), refere-se a urgéncia de se encontrar solugdes e alternativas que possam
corresponder aos constantes novos desafios que as sociedades e a sua evolugao
colocam a educacdo. Trata-se da necessidade de aprofundar a reflexdo sobre as
implicagcdes decorrentes do conceito de cidadania responsavel, seja ela a nivel local,
nacional ou global, e que o conceito de deveres e direitos dos cidadaos deve ser
assumido nos processos de formagao e de aprendizagem como um dos temas trans
curriculares (e permear todo o curriculo), "e de forma progressiva, estimular a
solidariedade, a justica e inclusao" (p. 45). Segundo a autora, os formadores de
professores, bem como a escola, tém um papel fundamental na preparagao dos
alunos para lidarem com as realidades complexas e acelerados processos de
mudancas.

Acerca de uma formacéo reflexiva aliada a uma visao critica e dindmica na
sociedade, Sa-Chaves (2000) apresenta alguns objetivos de formagao, entre outros:
(1) o desenvolvimento e aprofundamento da reflexdo dos professores (em formagéao
€ em exercicio) sobre as questdes que visem uma compreensao internacional cada
vez mais alargada e (2) a construgdo de modelos de intervengao social mais justos
nos quais se equilibrem "a consciéncia dos deveres e dos direitos dos cidadaos,
bem como das estratégias que garantam um tipo de desenvolvimento sustentavel"
(p. 46), no respeito pelo pluralismo cultural que enriquece o patriménio da
humanidade.
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Nesse sentido, as praticas de formagdo que possam contribuir para o
desenvolvimento de competéncias dos professores devem ocorrer, antes de tudo,
em um contexto de aprofundamento da reflexdo da prépria pratica profissional, para
que esteja realmente a servigco de uma transformacgao do contexto social.

Tal entendimento € corroborado nos estudos de Oliveira-Formosinho (2002a)
que salienta que, quando os professores se envolvem no processo de gerar
conhecimento acerca do seu préprio ensino, "o seu ensino transforma-se sob varios
pontos de vista importantes, eles tornam-se tedricos que articulam as suas
intencdes, testam suas assergdes e encontram ligagdes com a pratica" (p.116). De
forma um tanto poética, Deal (1984, citado por Oliveira-Formosinho, 2002a)

corrobora com esse entendimento:

O poder para melhorar ou reconstruir vem de dentro. Ao tecerem os
fios dos talentos e energias individuais, de modo a formar uma rica
tapecaria cultural, os humanos criam uma forma de arte cultural
através da imaginagdo e da interacgdo social. A partir dai, ela
moldara e dara significados as suas experiéncias... A construgdo a
partir de dentro...fundamentada na experiéncia, valores e
crengas...revitalizara e transformara as escolas publicas. O segredo
encontra-se nas almas de todas as escolas e no coragao daqueles
que lhes conferem vida, entusiasmo e magia. (Deal, 1984, citado por
Oliveira-Formosinho, 2002a, p.114).

Logo, pode-se concluir que as transformagdes sociais advindas do processo
educativo, s6 poderao ocorrer, e s6 terdo sentido, se houver uma transformagao do
proprio educador ao refletir acerca da sua forma de ensinar e de ver o mundo,
somente a partir dai sera possivel atingir a transformagcao que o processo educativo
pode realizar no contexto individual e coletivo.

No tocante a formacdo com carater reflexivo, constata-se que a partir da
década de 80, os estudos realizados por Donald A. Schon (1983, 1987) tornaram-se
referéncia para muitas pesquisas e propostas no campo da formacido de
professores, € dos temas atinentes a relacdo entre a teoria e a pratica, acerca da
reflexdo e da educagado para a reflexdo. Segundo Alarcao (1996), o referido autor
recebeu uma formacéo filoséfica influenciada por John Dewey (1859-1952) e a partir
da década de 70, desenvolveu seus estudos numa linha de estudo do
desenvolvimento da reflexdo a partir da acdo. Na sua obra The Reflective

Practitioner (1983), ele analisa criticamente o paradigma da educagao
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profissionalizante e propde uma epistemologia pratica. Ja na sua obra intitulada
Educating the Reflective Practitioner (1987) defende que a formagdo do futuro
profissional deve inserir uma maior componente de reflexdo a partir das situagoes
praticas.

Nesse sentido, Alarcdo (1996) cita os estudos de Donald A. Schon
(1983,1987), autor considerado referencial na questdo da construgdo da abordagem
reflexiva, ao compreender a atividade do professor "como um saber-fazer sélido,
tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite ao profissional agir em contextos
instaveis"(p.13) e a formacgao profissional como um elenco de situagdes em que um
profissional, um formador, que, simultaneamente é um treinador, companheiro e
conselheiro (coach), lhe faz a iniciagcdo e o ajuda a compreender a realidade.

No tocante ao agir profissional, esse mesmo autor, segundo Alarcdo (1996),
defende um profissionalismo eficiente, um saber-fazer que quase se aproxima de
uma sensibilidade de artista (artistry),"esta competéncia é criativa porque traz
consigo o desenvolvimento de normas nas formas de utilizar as competéncias que ja
possui e as que serao adquiridas de novos saberes" (p.16).

Essa abordagem reflexiva na formagdo dos profissionais, bem como a sua
articulagdo na acéo e sobre a agdo pedagdgica foi corroborada pelos estudos de
Alarcédo e Tavares (2010), os quais defendem que o processo formativo inerente a
este cenario combina acdo, experimentacdo e reflexdo sobre a acado, ou seja,
"reflexdo dialogante sobre o observado e o vivido segundo uma metodologia do
aprender a fazer fazendo e pensando, que conduz a construcdo ativa do
conhecimento gerado na acgéo e sistematizado pela reflexdo" (p.35).

Portanto, pode-se concluir, com base nos estudos dos referidos autores
supramencionados, que no cenario reflexivo, o papel do supervisor é fundamental
para ajudar os estagiarios a compreenderem as situagdes, a saberem agir em
situacao e a sistematizarem o conhecimento "que brota da interac¢ao entre a accao
e o0 pensamento (...), 0 supervisor devera encorajar a reflexao na acgao, a reflexao
sobre a reflexao na acgao" (Alarcéo & Tavares 2010, p.35).

No tocante aos temas reflexdo, pratica reflexiva e formacéao reflexiva, muita
literatura tem sido produzida. No entanto, Zeichner (1993), cujos textos se centram
na realidade dos Estados Unidos da América e nos estudos de J. Dewey, analisou,
nos seus textos, além de outros topicos, a relacdo entre o desenvolvimento do

professor e a luta pela justica social para todas as criangas. Refere que tem havido
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muita confusdo sobre os significados dos termos "pratica reflexiva", "reflexao" e
"emancipacao” na formacdo de professores" (p.15) e alerta para o perigo dos
professores centrarem suas reflexdes nas suas préprias praticas ou apenas nos
seus alunos, desprezando qualquer consideragdo das condigdes sociais do ensino.
Chama também a atengado para o facto de terceiros (pessoas de fora de sala de
aula) poderem decidir o que deve ser realizado dentro dela, determinando o qué e
como se aprende, reduzindo-se os professores "a meros consumidores das
investigacdes produzidas por aqueles” (p.16). Tal conduta, segundo o autor, "sob a
bandeira da reflexdo", na verdade trata-se de "um tipo de racionalidade técnica, e
limitagdo ao processo reflexivo" (p. 17).

O estudioso supramencionado, explicita ainda que a reflexao também envolve
o reconhecimento de que a produgao de conhecimentos sobre o que € um ensino de
qualidade nao é propriedade exclusiva das universidades e centros de investigagao
e desenvolvimento e de que os professores também tém propostas que podem
contribuir para uma base de conhecimentos do ensino, logo, a melhoria das escolas
nao se restringe aos conhecimentos produzidos nas universidades. Apesar de tudo o
que se diz sobre a emancipacdo dos professores, continua, evidente a falta de
respeito pelos conhecimentos praticos dos bons professores, uma vez que, muitas
vezes, uma boa parte dos investigadores procura construir uma base de
conhecimentos para 0 ensino sem 0s ouvir.

Nesse entendimento, Zeichner (1993) acrescenta ainda que a reflexdo da
pratica profissional do professor também significa a consideragado de que o processo
de aprender a ensinar perdura durante toda a sua carreira e que os programas de
formacao de professores de modo geral, somente se ocupam na preparagao de
professores para comecarem a ensinar, sendo que, tendo em vista uma verdadeira
concegao de ensino reflexivo, os formadores de professores teriam “a obrigacao de
ajudar os futuros professores a interiorizarem a maneira como ensinam e de
melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento
profissional" (p.17).

Nessa perspetiva, Vieira (2010) reitera que a reflexdo por si sé ndo garante a
qualidade das praticas educativas, uma vez que elas podem servir para justificar "ou
reforcar diferentes propdsitos, tais como praticas antidemocraticas e
discriminatérias" (p.16). Para a referida autora, o poder da transformacao esta

associado a concec¢ao de educacao a que esse professor esta alinhado, e para se
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conquistar uma reflexdo profissional verdadeiramente democratica, tera de se
assumir uma postura verdadeiramente politica buscando a sua prépria autonomia e
a do educando, e o potencial emancipatorio de todos os participantes envolvidos.

Franco (2012) sublinha que a atuagcdo de uma formacgao de professores numa
perspetiva reflexiva critica é algo desafiador e requer mudancgas de paradigmas, e
fundamenta-se no pensamento de Barbier (2003, citado por Franco, 2012), que
defende que “mudar € aquilo por meio do qual o reprimido sai de seu ciclo de
repeticdes, portanto, se faz necessario romper com alguns limites, inclusive com o
individualismo, a competicdo" (p.5), postura essa que é produto do paradigma
positivista cientifico.

Nesse sentido, a referida autora acrescenta ainda, que € necessario realizar
um trabalho efetivo de reflexao critica, o qual exige dos envolvidos o desdobramento
de "processos cognitivos e metacognitivos, que incluem a opgéo pela mudancga, pela
comunicagao, pela solidariedade, pelo confronto, pela introspeccdo e ainda pelo
afrontamento dos proprios valores" (Franco 2002, p. 6).

No tocante ao termo autonomia, o dicionario da lingua portuguesa (2014)
definiu esse termo como "autodeterminagéo e independéncia" (p.108). Vale a pena
destacar que Vieira (2010) baseou o seu entendimento acerca da autonomia nos
estudos de Paulo Freire (1996), especialmente na sua obra Pedagogia da
Autonomia, na qual ele defende que o professor deve repensar a sua pratica de
forma a despertar a criticidade dos discentes. Tal processo exige certa disposicao

para a mudanca, conforme se pode verificar:

Na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental
é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua
analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faca
esta operacao, tanto mais inteligéncia ganha da pratica em analise e
maior comunicabilidade exerce em torno da superagdo da
ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me
assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser de
porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemoldgica. Nao é possivel a assungao que o sujeito
faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade
para mudar (Freire, 1996, p.16).

19



Em suma, o tema da reflexdo critica esta diretamente ligado ao tema da
autonomia, considerando-se a autonomia como produto de uma mudancga na pratica
profissional e na forma de perceber o mundo e o outro. Portanto, fica evidente que
nesse processo de atuacgao profissional, o professor precisa ter a disposi¢cao de
submeter a sua pratica a uma reflexdo critica, em contexto de formacdo. Uma
orientacdo reflexiva assume-se como uma praxis (agao + reflexao).

No entendimento de Grundy (1994, citado por Vieira, 2010), o curriculo sera
construido de forma gradual mediante uma relagdo dialégica entre os envolvidos,
"encorajando a criticidade e a construgédo colaborativa de saberes, e promovendo a
negociagcdo de papéis e decisdes" (p.18). Desta forma, a educacdo para a
autonomia, segundo Vieira (2009), abre caminhos a resisténcia e agao estratégica
face as limitagdes e dilemas que se colocam no caminho.

Tanto Zeichner (1993) quanto Vieira (2009, 2010) avaliam a reflexdo para a
autonomia e para a transformag¢ao como uma pratica de ordem coletiva e ndo como
um ato isolado. Sem a reflexao de grupos para sustentar e apoiar o crescimento de
uns e de outros, o ensino reflexivo faz pouco sentido.

Zeichner (1993) defende que quando a atividade profissional do professor é
feita de forma isolada, sem dar muita atencdo ao contexto social, comegam a surgir
inumeros problemas (que os professores consideram como sendo apenas seus):
esgotamento, stress, e visdo equivocada do préprio sistema educativo. O autor
sugere que, se queremos construir um verdadeiro desenvolvimento dos professores,
"e nao a fraude que frequentemente passa por desenvolvimento dos professores,
temos que rejeitar esta sabotagem individualista e de ajuda-los a influenciarem
coletivamente as condi¢cdes do seu trabalho" (p.23).

A ideia supramencionada é corroborada pelos estudos de Santiago (2012)
que analisa o pensamento de Paulo Freire (2009), e nos convoca ao debate sobre a
possibilidade de uma educacdo emancipatdria, e a retomar a fé na pessoa humana

€ na esperanca mobilizadora, conforme descrito a seguir:

Sem um minimo de esperanga nao podemos sequer comegar O
embate, mas sem o0 embate, a esperanca, como necessidade
ontolégica, se desarvora, se desendereca e se torna desesperanca
que, as vezes, se alonga em tragico desespero. Dai a precisao de
uma certa educagao da esperanga (Freire, 2009, citado por Santiago,
2012, p.3).
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Portanto, a esperanca deve acompanhar a caminhada da pratica profissional
do professor, em todas as suas etapas, sendo torna-se um trilho arduo. Nessa linha,
Vieira (2010) realga que o desenvolvimento da reflexividade requer
comprometimento dos sujeitos envolvidos com as praticas pedagogicas, e de
formacédo, que se traduz em atitudes de motivacdo, responsabilidade, esforco,
persisténcia, resisténcia pré-ativa no sentido de promover valores de uma educacao

democratica e colaborativa, conforme veremos a seguir.

2.3 A Supervisao e as Praticas Colaborativas

As dimensdes da colaboragdo surgem claramente associadas a
melhoria do conhecimento profissional produzido e a maior eficacia
do desempenho docente (...).

Embora sejam sobejamente reconhecidas as vantagens do trabalho
colaborativo entre professores, na pratica o essencial do trabalho
docente continua a ser realizado individualmente. Afinal, por que é
tao dificil introduzir praticas de trabalho colaborativo no ensino para
melhorar a aprendizagem? Roldao (2007, p.24-27)

O termo colaborativo advém da palavra colaboragdo, que o Dicionario da
Lingua Portuguesa (2014) define como sendo "cooperagao, trabalho em comum"
(p.193), e nado se refere a um assunto novo, nem resulta de uma teoria de
determinado autor ou de alguma abordagem pedagdgica especifica. Segundo
Arends (2008), a sua origem provém da Antiga Grécia, mas o0s seus
desdobramentos contemporaneos remontam ao trabalho dos psicélogos e tedricos
educacionais do inicio do século XX, tais como Piaget e Vygostsky.

Entretanto, ha autores como Lopes e Silva (2009) que remetem a
aprendizagem colaborativa para tempos ainda mais pretéritos, e defendem que nos
escritos biblicos e no Talmude ja aparecem referéncias evidentes acerca da
necessidade de colaboragao entre as pessoas, aduzindo que desde o século lll a.C
até o século V d.C estabelece-se que a aprendizagem requer um companheiro que
facilite a aprendizagem, também fazendo alusdo ao grande fildsofo grego Sdcrates
(470 a.C- 390 a.C) que ensinava os discipulos em grupos pequenos, envolvendo-0s
nos dialogos "da arte do discurso" (p.7).

Mais tarde, Quintiliano (século |) apresenta um programa de educagao (em
sua obra composta por 12 volumes) em que trata dos beneficios que resultam da

situagao dos alunos ensinarem mutuamente. Em Séneca (35 a.C a 39 d.C) encontra-
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se um precursor da aprendizagem cooperativa que defende que quem ensina
aprende duas vezes. Na Idade Média (476-1453), segundo Lopes e Silva (2009), os
grémios artesdos apontavam para a importancia do trabalho dos pequenos grupos
de aprendizes, onde os mais experientes ensinavam o oficio aos aprendizes. Ja no
Renascimento, Johann Amos Comenius (1592-1670), em sua obra intitulada
Didatica Magna sustentou que os alunos beneficiam mais quando ensinam uns aos
outros. No final da Idade Moderna, Andrew Bell (1753-1832), educador britanico,
publicou em 1797 uma obra intitulada Uma Experiéncia em Educacdo, na qual expds
um método de ensino mutuo, baseado na sua experiéncia na india, em que os
alunos que sabiam mais orientavam os seus colegas. Joseph Lancaster (1778-
1838), outro educador britanico, generalizou o método de aprendizagem mutua na
Inglaterra, praticado antes por Bell, havendo em 1811 uma difusdo geral do mesmo.

Essa forma de trabalho teria sido levada para os EUA, inicialmente a Nova
lorque, em 1806, com a criacdo de escolas lancasterianas, tendo-se instaurado o
meétodo cooperativo. Em Portugal, este método teve inicio em 1815, nas escolas
militares de primeiras letras, cabendo a Jodo Criséstomo de Couto e Melo a
adaptacdo do método inglés ao sistema portugués.

De acordo com os estudos de Lopes e Silva (2009), a primeira escola de
ensino mutuo foi criada em 1816, em Belém (Lisboa), tendo funcionado até 1823.
Nesse mesmo ano, sob a orientacdo de Jodo José LeCoq, abriu uma escola normal
de ensino mutuo masculino em Lisboa, na Casa Pia, que "teve uma vida atribulada
até 1836" (p.9). Nesse mesmo ano sao criadas, no papel, escolas normais de ensino
mutuo em todas as capitais do distrito.

Entre 1870 e 1900, Francis Parker tornou-se um grande defensor da
aprendizagem cooperativa nas escolas publicas americanas, exaltando a liberdade e
a democracia e afirmando que as criangas sao colaboradoras naturais.

As concegbes de Jonh Dewey (1954, citado por Arends 2008), filésofo e
pedagogo norte-americano, muito tém influenciado essa perspetiva. Para este autor
era indispensavel que o ensino assentasse nos interesses reais da sociedade, que
as salas de aulas espelhassem a sociedade como um todo e fossem laboratério
para a aprendizagem da vida real, que estimulasse um ambiente de aprendizagem
caraterizado por procedimentos democraticos e por processos cientificos. Ele aduz
ainda que a principal responsabilidade do professor "era a de motivar os alunos a

questionar acerca dos problemas sociais e interpessoais importantes" (p.346). Os
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procedimentos especificos da sala de aula enfatizavam a organizagdo dos alunos
em pequenos grupos de resolugdo de problemas, que procuravam suas proprias
respostas, os quais aprendiam os principios democraticos através da interagcéo de
uns com os outros. Logo, para Dewey (1954, citado por Arends, 2008), o
comportamento cooperativo é a base da democracia e as escolas sdo consideradas
como laboratorios para o desenvolvimento do comportamento democratico.

Os estudos de Johnson e Johnson (2006, citados por Arends, 2008)
contribuiram para o desenvolvimento da perspetiva tedrica atinente a aprendizagem
cooperativa, mais homeadamente no que tange a aprendizagem pela experiéncia,
que segundo eles se baseia em trés pressupostos:

1. que aprendemos melhor quando estamos pessoalmente envolvidos na

experiéncia da aprendizagem;

2. que o conhecimento tem de ser descoberto por nds proprios se quisermos
que este seja significativo e produza consequéncias no nosso comportamento;

3. que "o compromisso para a aprendizagem € maior quando temos liberdade
de estabelecer os nossos proprios objectivos de aprendizagem e de os seguir de
perto ativamente dentro de uma dada estrutura" (p.348).

Pelo exposto, conclui-se que a aprendizagem cooperativa pode contribuir
para a construcido de uma tolerancia e maior aceitagao dos alunos de diferentes
origens, etnias e dos portadores de necessidades especiais. Além disso, para
Hargreaves (1998), o principio da colaboragcdo tornou-se tema central, "um meta
paradigma da mudanga" (p.277) para se reestruturar as relagdes de poder nas
escolas, as quais ndo deveriam ser construidas com base na hierarquia, mas sim na
colaboracdo entre professores, entre professores e diretores, alunos, pais e
comunidade em geral.

Para Roldado (2007), o trabalho colaborativo ndo se restringe a colocarmos um
grupo de pessoas diante de um trabalho conjunto, mas o essencial dos potenciais do
trabalho colaborativo situa-se no plano estratégico, e operacionaliza-se no plano
técnico, estruturado, fundamentalmente, como um processo de trabalho articulado e
planeado em conjunto, que visa alcangar melhor os resultados pretendidos, com
base no enriquecimento trazido pela influéncia mutua de varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos em colaboragdo. Isto implica idealizar
estrategicamente a finalidade que orienta as tarefas (de ensino) e organizar

eficazmente os dispositivos dentro do grupo que permitam: 1- alcangar com mais
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sucesso o0 que se pretende; 2- despertar as diferentes potencialidades de todos os
participantes; 3-potenciar o conhecimento construido por cada um pela entrada de
elementos resultantes da interagdo com todos os outros.

No tocante ao trabalho docente, outros fatores adicionam a mais-valia da
introdugéo da colaboragdo docente no quotidiano e na cultura das escolas. Segundo
Castro (2005, citado por Alarcao, |., Cachapuz, A., Medeiros, T. & Pedrosa (org.)
2005), para que haja um real desenvolvimento do profissional, do professor como
sendo reflexivo e colaborativo, faz-se necessario recorrer a processos de formagéao
que promovam o crescimento a nivel pessoal e interpessoal "com pares e outros
participantes no processo" (p.194), definindo-se a colaboragdo como sendo uma
postura do professor na sua relagdo com os outros, que implica a responsabilidade e
agao conjuntas com vista a realizagao de tarefas de aprendizagem e de ensino, e
abertura a mudanca.

Nessa mesma linha, Alarcdo e Canha (2013) advogam que o trabalho
colaborativo exige a vontade de realizar com outros. Isso implicara na confianga no
outro, na valorizagdo dos saberes daquele sujeito, e a crenca de que com ele é
possivel ir mais longe do que sozinho, admitindo (e desejando) mudanga e
enriquecimento mutuos pelo encontro colaborativo, "trata-se de uma abertura face

ao outro e a possibilidade de autotransformacgéo” (p.48).

2.4 Vantagens das praticas colaborativas

Tais praticas permitem um alargamento nas possibilidades de critica,
de engajamento e de ressignificagdo dos saberes. Os beneficios e as
aprendizagens sao mutuos, os sentidos que se deslocam entre os
pesquisadores e os praticos permitem contribuir para conhecimentos
cada vez mais significativos. Acredito ser esse o caminho a ser
perseguido para a rigorosidade na pesquisa em educacao e para a
credibilidade de processos de formagao de docentes (Franco, 2012,
p.10)

Oliveira-Formosinho (2002b) defende que as culturas colaborativas respeitam
a individualidade, a diversidade ao nivel dos valores, o estabelecimento de
expectativas de crescimento e melhoria continuos, o desenvolvimento de estratégias
para lidar com problemas e estratégias de resolugdo de conflitos. Além disso,
adotam as aprendizagens que reflitam a pratica reflexiva, e o desenvolvimento de

competéncias" (p.113) que envolvem uma reflexao rigida de sua pratica, permite aos
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profissionais lidarem com a improbabilidade profissional e apoia a nog¢ao de
experimentagao consciente e desenvolvimento profissional.

Franco (2012) advoga que uma das vantagens das praticas colaborativas é
tornar os conhecimentos mais significativos, e aduz que para transformar uma acéao
pedagogica em praticas colaborativas € essencial que pesquisadores e professores
se envolvam em processos mutuos de aprender-ensinar, € superar a perspetiva de
objetos de estudo; para tanto € preciso "tempo e espago para que pesquisadores e
sujeitos da pratica sejam, ao mesmo tempo, participantes e protagonistas" (p. 8).

Logo, esse €& um dos elementos fundamentais do processo de
consciencializagao tdo bem esclarecido por Freire (1984, citado por Franco, 2012)
que defende que esse processo significa "transformar a consciéncia ingénua em
consciéncia critica. Superar e transcender o senso comum; produzir novas relacées
com o saber da docéncia" (p. 8).

As vantagens da aprendizagem do tipo colaborativo também abrangem as
criangas, como conclui Slavin e seus colaboradores (1995, citados por Arends
2008), com base nos estudos experimentais, os quais compararam 0s niveis de
desenvolvimento entre dois grupos de alunos, um envolvido em aprendizagem
cooperativa e o outro de aprendizagem tradicional no ensino basico. E constatou-se
que o primeiro grupo apresentou niveis mais elevados no vocabulario, compreensao
e leitura, na expressao oral e no calculo, bem como no relacionamento social e na
melhor aceitacao de alunos com dificuldades, do que em relagao aos alunos da

escola de ensino basico tradicional, conforme se constata a seguir:

A forte estrutura tedrica e empirica da aprendizagem cooperativa
reflecte a perspectiva de que os seres humanos aprendem com as
suas experiéncias e que a participacao activa em pequenos grupos
ajuda os alunos a adquirirem competéncias sociais importantes,
enquanto desenvolvem, simultaneamente, competéncias académicas
e atitudes democraticas. (Arends, 2008, p. 351).

Nesse sentido, fica demonstrado que uma das grandes vantagens que o
trabalho colaborativo promove refere-se ao desenvolvimento das competéncias
sociais e dos principios democraticos, € nao se restringe apenas ao aspeto
académico. Nesse atual momento, de grande intolerancia, esse € um grande

contributo para as sociedades de modo geral.
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Nessa mesma linha, Hargreaves (1998) defende que nas culturas de
colaboracao, as relagcdes de trabalho em colaboracdo dos professores com seus
colegas tendem a ser:

1. Espontaneas: partem dos proéprios professores;

2. Voluntarias: as relagdes de trabalho ndo resultam de coacdo, ou

constrangimentos administrativos;

3. Orientadas para o desenvolvimento (nessa perspetiva, os professores
trabalham em conjunto para desenvolver iniciativas préprias, ou naquelas em
que estdo empenhados);

4. Difundidas no tempo e no espago: o trabalho em conjunto ndo € muitas
vezes uma atividade fixada administrativamente, muitas vezes ndo dependem de
calendarizagdes predeterminadas;

5. Imprevisiveis: como sdo os professores a exercerem o controlo sobre o
que desenvolvem, muitas vezes, "os resultados da colaboragdo séao
imprevisiveis e incertos" (p.216).

Esta ideia é apoiada nos estudos de Waite e Glickman (1995, 2004 citados
por Vieira, 2010), que defendem que a supervisdo deve conferir as praticas
educativas a transformagéo pessoal e social, ou seja, deve ser uma forga orientada
na construcdo de uma sociedade democratica e assente na concecdo do ensino
como ato moral e politico, na qual os professores e alunos se desenvolvam como
participantes colaborantes entre si e auto determinados, socialmente responsaveis e
criticamente conscientes para além dos ambientes educativos.

Hargreaves (1998) salienta que as culturas de colaboragédo ndo sdo comodas,
muito menos complacentes, ou aquiescentes, "mas podem introduzir forca e
confianga coletiva em comunidades de professores, que podem vir a ser promotores

da inovacao e das reformas" (p.219).

2.5 A relacdao da educacao, consciencializacao e a Declaragao

Universal dos Direitos Humanos

A educacdo em Direitos Humanos n&o pode ser reduzida a
introducdo de alguns conteudos nos diferentes ambitos educativos.
Trata-se de criar ambientes em que os Direitos Humanos impregnem
todas as relagdes e componentes educativos (Candau & Sacavino,
2000, p. 65).
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A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) aprovada em 10 de
dezembro de 1948 pelas Nagbes Unidas, € o primeiro pronunciamento internacional
de importancia sobre os direitos fundamentais de todos os seres humanos, os quais
sao inerentes a propria natureza humana, razao pela qual se tornam essenciais para
nossa existéncia (Rayo, 2004). Esse mesmo documento afirma que os seres
humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos e propde-se ser um ideal
comum pela qual todos os povos e nagdes devem se esforgar.

Embora a DUDH n&o possua carater obrigatoério, ela guarda certa forgca moral
em razao de sua aceitacdo universal, suas disposi¢cdes incorporaram-se nas leis e
constituicbes de muitas nacdes e varias outras convengdes e tratados sobre os
direitos humanos surgiram a partir dela.

Para Dornelles (1989), os “Direitos Humanos” significam direitos do Homem,
direitos naturais, direitos humanos, direitos fundamentais, valores superiores,
garantias individuais, direitos concretos, liberdades publicas, logo, é possivel
encontrar uma grande quantidade de palavras e termos para designar o assunto.
Para alguns se trata de direitos inerentes a vida, a seguranga, aos bens que
preservam a humanidade.

H4, no entanto, outros que entendem que é a expressdo de valores
superiores que se encarnam nos Homens. E ha os que definem como sendo produto
da competéncia legislativa do Estado ao reconhecer direitos e estabelecer um
equilibrio na sociedade. "Uns entendem serem direitos inerentes a natureza
humana, outros afirmam serem expressao de uma conquista social através de um
processo de luta politica" (p.9).

Os trinta artigos da Declaragédo dos Direitos Humanos referem-se ao direito a
vida, a liberdade e a seguranga da pessoa, a igualdade de todos perante a lei, a
liberdade da pessoa residir e deslocar-se livremente aonde quiser; o direito a
integridade fisica, o direito a educagao e acesso aos conhecimentos; o direito de
exercer o voto e a escolha do governo; o direito a propriedade, a religido e ao
trabalho. Portanto, os direitos humanos referem-se a um padrdo de conduta que
condensa os mais elevados valores morais de nosso tempo, além de ser um
instrumento privilegiado para a legitimagao da dignidade humana.

Concebendo a educacdo como um processo que visa a emancipagao

humana de todas as formas de exploragao e de exclusao, ou seja, a educagao como
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um compromisso com a humanizacdo e ndo apenas como a intelectualizacdo do
Homem, ela possui uma relagao intrinseca com a proposta dos Direitos Humanos,
uma vez que os seus trinta artigos defendem os direitos inerentes a natureza
humana e essenciais a sua existéncia.

De acordo com Libaneo (2002), numa sociedade em que as relagbes sociais
baseiam-se em relagdes de antagonismo, em relagcbes de exploragado de uns sobre
0s outros, "a educagao so pode ter um cunho emancipatorio, pois a humanizagao
plena implica a transformacao dessas relagdes" (p. 30). Desta forma, a educagao
nao pode estar alheia ao senso de justica que as sociedades tanto necessitam, ela
precisa de estar comprometida com essa perspetiva da emancipacao.

Ao verificar a proposta desses direitos, pode-se pensar que nao passam de
utopia, mas na verdade, embora muitas vezes nao sejam cumpridos na sua
plenitude, esses direitos sdo grandes conquistas alcangadas apds muitas lutas ao
longo dos anos.

A histéria da civilizagdo humana é regida por lutas de interesses e
percebemos que todas as conquistas relacionadas com a promog¢ao da dignidade
humana foram regadas a custa de sangue e perda de vidas, tais como se
comprovou, dentre outros eventos, na Revolucdo Francesa em 1789, na
Independéncia Americana (1776), no Apartheid, no tragico evento em que as
mulheres foram queimadas em uma fabrica nos EUA, em 8 de margo de 1857 (facto
que consagrou o Dia Internacional da Mulher), nas torturas de ordem politica, € em
tantos outros eventos.

Diante desses factos histéricos, pode-se perceber que o desconhecimento
dos direitos humanos, ou mesmo a negag¢ao deles ocasionam consequentemente a
sua violacao, afinal, ndo se pode vivenciar e reivindicar aquilo que nao se conhece.
Logo, a escola como agente de formagdo e ndo apenas de informagéo, possui
grande responsabilidade no processo de formagdo de consciéncia a respeito dos
direitos e deveres de cada cidadao com vistas a transformacado do meio social, que
comecga com a mudanga de si mesmo, e com a forma de ver o outro.

Segundo Libaneo (2002), o ato educativo possui duas caracteristicas: uma, a
de ser uma atividade humana intencional e a outra, a de ser uma pratica social.
Assim, uma vez que a escola é uma instituicdo social com carater de formacao de
pessoas, ela nao pode estar indiferente as problematicas que a cercam, mas deve

estar empenhada em buscar agdes conjuntas com outros organismos sociais para a
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resolucdo dessas, sabendo-se, no entanto, que sozinha, de forma isolada, ela nao
pode conseguir resultados transformadores significativos.

Embora haja tedricos que defendam que a escola seja um instrumento de
reprodugdo das desigualdades sociais, e que ela representa o aparelho ideologico
da classe dominante, e em muitos modelos educacionais isso € um facto, por outro
lado, ela também pode colaborar para o processo de transformacao das situagdes e
nao ser apenas reprodutora delas, uma vez que haja o elemento primordial: a

consciencializagao, a qual se da de dentro para fora, segundo Gandin (1988):

Muitos professores julgam que a conscientizagdo é algo que se faz
de fora para dentro, isto € que o adulto, o professor, as autoridades
fazem nascer na crianga, no aluno, no sudito. Até se pée como
objetivo de uma acao: "conscientizar as pessoas disto ou daquilo”
(...) Ora, sabemos que isto nao acontece. As pessoas se
conscientizam na agdo se esta agdo tiver determinadas
caracteristicas. A dindmica da acao-reflexdo ¢ o modo préprio de
gerar conscientizagdo. E € um modo correto de obter eficiéncia na
acao. (p.27).

Deste modo, apreende-se que a consciencializagdo é algo que ocorre de
dentro para fora, ndo € algo imposto, mas nasce de um estimulo motivado pelo
préprio contato do sujeito com a analise critica da sua realidade ou contexto, como
sugere o autor supracitado, os elementos de conservagdo serao mais fortes a
medida que for menos presente a analise critica e reflexiva. Logo, ndo é possivel
fazer uma proposta educacional consistente sem a referir a um projeto social; assim
para alcancar mudancas em educagao, sera necessaria uma proposta social, ou
seja, sera necessario incluir nela um carater social. Sendo que essa pratica critica-
reflexiva, que contribui para a consciencializagao, deve ser construida a partir de
relagcbes democraticas.

Para Candau e Sacavino (2000), o processo neoliberal estd mascarando o
verdadeiro processo democratico, focalizando a democracia como um valor restrito a
forma de governo, especialmente no nivel dos procedimentos eleitorais, do ponto de
vista da democracia participativa e popular, a democracia coloca-se como um estilo
de vida abrangendo e integrando as diferentes dimensdes e esferas da construgéo
politica e social, as quais defendem que quanto mais desenvolvida esta a
democracia, mais inclusiva e abrangente sera a sociedade desde o ponto de vista da

igualdade e vigéncia dos direitos, assim como do acesso a cidadania e a qualidade
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de vida. Algumas das caracteristicas dessas democracias desde o ponto de vista
dos direitos sdo, por exemplo, "o sufragio universal e a luta contra a exclusdo dos
géneros, classe, educagéao, etnia, favorecida por politicas de empoderamento dos
sujeitos e grupos" (p.39).

Percebe-se ent&do a intima relagdo entre a consciéncia a respeito dos direitos
com o processo verdadeiramente democratico: quanto mais educamos a respeito
dos direitos, maior sera a luta contra os processos exploratorios.

Nesse sentido, ndo € possivel dissociar a educagao do conhecimento e
consequentemente da transformacéo do contexto social em que se esta inserido, na
realidade global em que vivemos, devemos considerar toda esfera planetaria como
nossa realidade social.

A esse respeito, afirma Dornelles (1989) que a educagao consiste em um
processo de conhecimento da realidade, de busca da consciéncia do real. "Além
disso, a diferenga entre o ser humano e os outros animais consiste, entre outras
coisas, na capacidade de reflexao e agao sobre a sua vida" (p.112), ou seja, para o
referido autor, se a acao e a reflexdo estiverem vinculadas ao conhecimento, e a
consciéncia da realidade, havera a possibilidade de transformar o meio.

De acordo com documento do Instituto Interamericano de Direitos Humanos
(1986, citado por Candau & Sacavino, 2013), sem a educagédo e sem um tipo de
ensino apropriado, ndo € possivel um avang¢o no sentido da promogao dos Direitos
Humanos. E sem a educagao e ensino dos Direitos Humanos ndo pode haver paz,
justica e estabilidade efetivas na sociedade.

Tal pressuposto condiz com os estudos de Libaneo (2001) que defende o
compromisso da educagdo com a democratizagdo da sociedade, uma vez que a
educacao de qualidade é aquela em que "a escola promove para todos, o dominio
de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas
necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos"
(p.17), como por exemplo, a insergdo no mundo do trabalho, a construgdo da
cidadania (ressaltando-se o poder de participagao), tendo em vista a construgao de
uma sociedade mais justa e equitativa.

Nesse sentido, evidencia-se que quanto menor for 0 acesso a informagao
acerca dos DH, menor serdo as possibilidades de se conseguir promover a
dignidade humana. Por isso a educacdo, a defesa e esclarecimento acerca dos
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direitos sdo elementos que se encontram diretamente relacionados. Esta ideia foi

apoiada pelos estudos de Candau e Sacavino (2000), conforme se pode verificar:

A dignidade humana é minimamente respeitada na medida em que
se consegue assegurar para todos e todas os direitos basicos, como
alguns dos direitos proclamados na Declaracdo de 1948. (...) o
desrespeito a educacido - um dos mais importantes direitos sociais,
deixa a dignidade humana profundamente comprometida (p.113).

Ante o exposto, para que a escola verdadeiramente se disponha a promover
os direitos humanos, ela precisa superar o abismo existente entre o discurso, as
palavras, os factos, e as atitudes. Os constrangimentos sempre estardo presentes,

mas se houver um compromisso com essa proposta, as solucdes serao construidas.

2.6 A Educacao para a Cidadania e Direitos Humanos no curriculo

escolar de Portugal

A educacdo para a cidadania é fundamental, ndo s6 no que se refere a
construcdo de aprendizagens (de ordem civica, politca e moral) para uma
participacao livre e democratica dos individuos, quer no espago publico e coletivo,
quer no espaco privado e individual, mas também no que se refere a atribuicdo de
sentido e de significado individual, social e cultural aos conhecimentos
academicamente estruturados transmitidos pela escola, bem como a utilizagao
responsavel desses mesmos conhecimentos no quotidiano da vida civica e politica
dos individuos (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p.25).

O Dicionario da lingua portuguesa (2014) conceitua a cidadania como sendo
"a qualidade ou estado de cidadao" (p.184), e a palavra cidaddo como sendo a
pessoa que goza de direitos civis e politicos e que esta sujeita a uma série de
deveres perante o Estado.

Carmo (2014) analisa a evolugdo do conceito de cidadania e salienta que
atualmente o seu significado ja ndo possui mais a nogao adotada na Grécia antiga,
"que era o estatuto dos que participavam na gestdao da sociedade politicamente
organizada" (p.31), do qual as mulheres, escravos e estrangeiros nao faziam parte.
Aduz que o seu significado atual tornou-se muito mais complexo, tendo em vista que

0 seu estatuto (conjunto de direitos e deveres) deixou de ser um consenso local,
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para ser algo de dimensdo global, considerando-se inclusive que a sociedade
politicamente organizada é mais ampla e envolve muito mais atores sociais e exige
mais competéncias pessoais e sociais para desempenhar o papel de cidadao e de
cidada, visto que ha que se considerar ndo mais apenas a sua localidade, nem
apenas seu pais, mas o planeta.

Defender a Cidadania e preservar os Direitos Humanos € uma acao social,
uma vez que seus beneficios sdo individuais e coletivos. Segundo Freire (1981), a
escola, enquanto agente social e sendo uma instituigdo detentora da tarefa de
formacgao intelectual e social, jamais poderia deixar de se envolver nessa luta ou
mesmo estar alheia a ela. Afinal, ndo ha pratica educativa neutra, pois até a
pseudoneutralidade revela uma posi¢ao frente aos problemas sociais. A escola,
portanto, deve ter um comprometimento com a solidariedade e ndo com a
neutralidade. Para o referido autor, "a neutralidade frente ao mundo, frente ao
historico, frente aos valores, reflete apenas o medo que se tem de revelar o
compromisso (...), 0 verdadeiro compromisso € a solidariedade" (p.19).

Carmo (2014) destaca que, apos a segunda guerra mundial, as Nacodes
Unidas aperfeigoaram o sistema de direitos, a partir da Declaracdo Universal de
Direitos Humanos-DUDH, configurando um quadro normativo mais complexo, ainda
gue nao seja plenamente consensual, mas esse fator muito influenciou o processo
de "densificacdo do conceito de cidadania, que relacionado com a globalizagcao
mundial tem levado diversos autores a sugerirem a designagao de cidadania
cosmopolita ou mundial" (p.32), tais como Moreira e Strenger (2001 e 2012, citados
por Carmo 2014), tema esse que sera abordado de forma breve numa secgao
posterior deste capitulo.

De acordo com a Carta do Conselho da Europa para os Direitos Humanos
(2010), a educagdo desempenha um papel essencial na promog¢ao dos valores
fundamentais do Conselho da Europa, ou seja, nesse importante documento esta
exposto o valor que a educacgao exerce para a democracia, os Direitos Humanos e o
Estado de Direito, bem como na prevencao de violagdes dos Direitos Humanos.

O referido documento aduz ainda que, de forma genérica, a educagao € cada
vez mais considerada um meio de combater o aumento da violéncia, do racismo, do
extremismo, da xenofobia, da discriminagdo e da intolerdncia. No seu capitulo
1,0nde sao apresentados os objetivos, ha uma declaragéo expressa a esse respeito,

que "reforca que a educacgao para a cidadania democratica e a educagao para os
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direitos humanos estdo estritamente interligadas e reforcgam-se mutuamente”
(Comité de Ministros da CE, 2010, p.3).

Portanto, a Carta do Conselho da Europa (2010) recomenda aos seus
Estados Membros que as praticas e as atividades de ensino e de aprendizagem
devem respeitar e promover o0s valores e os principios da democracia e dos direitos
humanos; em especial, as instituicdes de ensino, incluindo as escolas, devem refletir
e promover os valores dos direitos humanos e motivar a responsabilizagdo e a
participacao ativa dos educandos, dos profissionais de educagao e de outras partes
interessadas, incluindo os pais, ou seja, toda comunidade escolar de maneira ativa.

Para Candau e Sacavino (2013), a educagao para os Direitos Humanos nao
se reduz a introdugdo de conteudos no curriculo escolar, mas trata-se de criar
ambientes que possibilitem que esses direitos adentrem as relagcdes e esferas
educativas. Isto inclui a elaboragéo e execucgéo de politicas publicas, a configuragéo
dos ambientes de aprendizagem, as condi¢cbes de trabalho e o desenvolvimento
profissional dos educadores. De igual forma, ndo significa apenas incluir uma
disciplina especifica sobre os Direitos Humanos, mas implica "incorporar seus
principios nos eixos norteadores dos Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas”
(p.65).

Para as referidas autoras, a introducdo desta tematica nas instituicbes de
formacao de professores ainda é anémica, tanto na formacao inicial, quanto na
continuada. Poucas sao as instituicbes que trabalham de maneira sistematica nessa
perspetiva. Logo, torna-se imperioso "empenhar-se para que as instituicbes de
formacdo de educadores incorporem espacgos (...), € que seja aprofundada em
cursos de especializacdo, ha pouca producdo académica nesta area" (p.66). Essa
sugestao refletira na necessidade de elaboracdo de materiais de apoio a formacao,
tais como a producgao de softwares, textos, jogos e videos para os diferentes niveis
de ensino, além de locais de difusao.

No tocante ao tema da Educacéao para a Cidadania no curriculo em Portugal,
pela legislacdo da organizacao curricular em Portugal, de acordo com o Decreto-Lei
n.° 139/2012 de 5 de julho, o XIX governo constitucional adotou no seu Programa de
educagao, uma alteracdo que dispde a respeito da Educacdo para a Cidadania,
sendo que no referido diploma legal, essa tematica passa a ser area transversal, que
sera passivel de ser abordada em todas as areas curriculares, ndo sendo imposta
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como uma disciplina isolada obrigatoria, mas possibilitando as escolas a deciséo da
sua oferta nos termos da sua materializagéo disciplinar auténoma.

O mesmo diploma legal também orienta as instituicbes escolares a
promoverem atividades em complemento curricular, acbes de formacado de
Educacao para Cidadania, dentre outras, conforme se verifica na Secgao IV "Gestao

do curriculo dos ensinos basico e secundario”, artigo 20.°:

[..]

6 - Em complemento das atividades curriculares dos ensinos basico
e secundario, devem os agrupamentos de escolas e as escolas nédo
agrupadas organizar e realizar, valorizando a participagdo dos
alunos, acdes de formacado cultural e de educacdo artistica, de
educacao fisica e de desporto escolar, de educacdo para a
cidadania, de insercao e de participacdo na vida comunitaria, visando
especialmente a utilizacdo criativa e formativa dos tempos livres,
orientadas, em geral, para a formacgao integral e para a realizagédo
pessoal dos alunos (Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho).

Nesse sentido, o Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 de julho procedeu a alguns
ajustamentos ao Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, o qual facultou as escolas
a tomada de decisbes relativamente a organizacdo do Apoio ao Estudo, da Oferta
Complementar, assim como a gestdo dos tempos a lecionar em algumas disciplinas,
sob a justificativa de fortalecer o desempenho dos alunos, bem como reforgar a
autonomia pedagdgica e organizativa dos estabelecimentos de educagdo, no que
respeita a gestdo da componente curricular (e também de outras componentes do
curriculo).

Desta forma, a formacdo na area de cidadania pode passara ser Oferta
Complementar, que integra o curriculo escolar, que deve contribuir para a promogao
integral dos alunos, conforme se verifica em seu artigo 12°, do ja referido Decreto
Lei n® 91/2013.

No tocante a educagdo em Direitos Humanos, segundo o Ministério da
Educacao de Portugal (2001), em documento elaborado em comemoragao ao 50°
aniversario da Declaracao dos Direitos Humanos e Década das Nacdes Unidas para
a Educacgao dos Direitos do Homem, intitulado “Guia anotado de Recursos Direitos
Humanos”, esta insere-se na Educacdo para a Cidadania que é assumida como
tema transversal, podendo a sua abordagem refletir um conjunto de tematicas, tais
como: a Educacao para os Direitos Humanos, Educagao Ambiental, Educacao para

a Saude, e outros temas, os quais constituem preocupacdes da sociedade atual.
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Desta forma, a Educagéo para os Direitos Humanos deve ser integrada em qualquer
area curricular - de acordo com os projetos curriculares da escola, turma, e com a
planificacdo de cada aula- sempre que se articulem com os conteudos
programaticos e experiéncias educativas.

A Area de Projeto, que havia nos ensinos basico e secundario, contemplada
nos horarios de professores e alunos, representou um importante espaco para o
desenvolvimento de projetos em diversas areas do conhecimento. Essa componente
pretendia estimular a participagdo ativa dos alunos na vida da turma e da
comunidade em que estdo inseridos. A sua extingdo representou uma lacuna muito
especialmente nos eventos desenvolvidos na Educacdo para a Cidadania, que de

acordo com o Guia de Educagao em DH:

visa desenvolver nos alunos atitudes de autoestima, respeito mutuo
e regras de convivéncia que conduzam a formacdo de cidadaos
solidarios, auténomos, participativos e civicamente responsaveis.
Pretende igualmente estimular a participacdo activa dos alunos na
vida da turma e da comunidade em que estio inseridos, bem como
proporcionar momentos de reflexdo sobre a vida da escola e os
principios democraticos que regem o seu funcionamento. (Ministério
da Educacéo de Portugal 2001, p.5).

Ribeiro, Neves e Menezes (2014) defendem que em Portugal, a Educacao
para a Cidadania sofreu influéncias de determinados periodos sociopoliticos que se
fizeram sentir quer num contexto interno, como foi 0 caso do declinio do regime
ditatorial em 1974, que arrancou para uma fase politica democratica no pais que
refletiu, no campo da educagao, uma ideologia educativa de carater emancipatorio e
critico substitutivo do anterior regime; quer a um contexto externo, como foi o caso
da integracdo na Unido Europeia na década de 1990, onde se sentiu a forte
necessidade da construgdo de uma cidadania democratica no cenario europeu.

Segundo os referidos autores, o trajeto que a Educacdo para a Cidadania
percorreu em Portugal acentua a emergéncia desse tema no curriculo portugués,
bem como as suas subsequentes transformagdes resultantes do modo como as
politicas implementadas perspetivaram o papel da educacido no desenvolvimento
civico e politico dos/as jovens.
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2.7 Educagcao para o Desenvolvimento e Cidadania Global:

evolugao, conceito e caracteristicas principais

Para Boni Aristizabal e Cerez (2006), a evolugdo da Educacgédo para o
Desenvolvimento (ED) ocorre paralelamente as mudangas no discurso das
Organizagbes Ndo Governamentais para o Desenvolvimento (ONGD), ja que, como
Regan (1994, citado por Boni & Cerez 2006) aponta, falar sobre a histéria da ED é
falar sobre a histéria das ONGs. Portanto, seguindo a proposta de Mesa (2000),
pode-se referir a um modelo de cinco geragdes (Korten, 1990; Ortega, 1994;
Senillosa, 1998, citados por Boni Aristizabal e Cerez, 2006) que se expande desde
0s anos cinquenta até aos dias atuais.

Para Mesa (2000), a configuracdo do conceito e da pratica da ED esta
diretamente relacionada com o contexto e as condigdes de desenvolvimento
histérico, cooperagéo internacional e relagdes dos hemisférios Norte-Sul, e das
relagdes dos atores que foram incorporados nas suas atividades e formas de acgao.
Esta classificacdo (em geracdes) é utilizada para fins meramente didaticos, uma vez
que, na realidade, pode-se encontrar experiéncias de ED de uma mesma instituigao
que poderiam caber em mais de uma geracéo.

A seguir apresenta-se uma breve sintese da evolugdo histérica da ED,
segundo Boni Aristizabal e Cerez (2006), a partir do modelo delineado por Mesa
(2000):

* 12 Geragao: nessa primeira fase, ocorrida nos anos quarenta e cinquenta,
as praticas de ONGD de primeira geragao, ou assistencialistas, ndo se poderiam
considerar como sendo Educacdo para o Desenvolvimento propriamente, tendo
em vista que as atividades desenvolvidas nessa altura eram limitadas a promover
a captacao de recursos para o financiamento das agbdes de ajuda de emergéncia
em situagdes criticas (querra, catastrofes, fomes) aos paises do Sul, considerados
como subdesenvolvidos. Nessa fase, o subdesenvolvimento era visto como um
atraso, uma deficiéncia que impedia o curso normal de uma determinada
sociedade.

Para captacao de recursos, o instrumento mais utilizado era as campanhas
em que, como sugeriu Mesa (2000), se recorria a imagens que visavam despertar

sentimentos de compaixao e apelar para a caridade, recriando uma visao fatalista do
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mundo, onde os seus habitantes foram percebidos como sujeitos passivos da
pobreza, reforcando a ideia de superioridade do Norte e evitando-se a real
compreensao das causas do subdesenvolvimento (Fueyo, 2002, citado por Boni
Aristizabal & Cerez 2006), a mensagem era que a solugdo para o problema do
subdesenvolvimento residia na ajuda concedida a partir do Norte.

+ 2% Geragao: na década de sessenta, a luz das teorias de desenvolvimento
e a criagdo do sistema internacional de cooperagdo para o desenvolvimento, a
acao das ONGDs passam pela execugao das acgdes especificas de carater social
e de bem-estar, e a implementacdo de projetos de desenvolvimento. Neste
contexto se configura a ED de segunda geragdo, ou desenvolvimentista. Surge,
neste contexto, um novo discurso de distadncia do assistencialismo, e investe-se
na ideia de cooperagéao, entendida como uma atividade através da qual se deveria
conceder apoio aqueles que querem ajudar a si proprios.

A mensagem ainda era extremamente eurocéntrica, como a abordagem
desenvolvimentista, assumido que o Norte é a fonte dos recursos, produtos e
conhecimento para transferir para os menos favorecidos do exterior; o modelo
dominante nessa fase muitas vezes ainda nao € questionado.

» 32 Geracgao: no final dos anos setenta e nos anos oitenta inicia-se a terceira
geracdo de ED entendida como educacdo critica e solidaria. Uma série de
eventos na cena internacional levou a adocdo desta nova abordagem: a
declaracdo da Nova Ordem Internacional, a mudanca social das teorias de
desenvolvimento e do surgimento de teorias da dependéncia. Junto com esses
marcos importantes podem ser identificados outros eventos igualmente
importantes na configuragdo do novo discurso da ED.

De acordo com Mesa (2000), pode-se destacar a introdugcao da ideia do
reformismo global, a influéncia dos movimentos de reforma educacional e o
surgimento de novos atores no palco da cooperagao para o desenvolvimento, como
comités de solidariedade, os centros de pesquisa, ONG criticas e organizacoes
internacionais. De acordo com Grasa (1990, citado por Boni Aristizabal & Cerez
2006), as principais caracteristicas distintivas que permitem a ligagdo das propostas
ED desta geracao sé&o:

a) a ED concebida como um processo de aprendizagem, orientada ao

CoOmMpromisso e a agao;
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b) a participacdo dos alunos neste processo de forma ampla, inclusive
nos mecanismos de tomada de decisdes;

C) a estreita correspondéncia entre transferéncia de conhecimentos e
formacéao de atitudes;

d) a compreensdao das condicdes de vida das nagbes em
desenvolvimento e as causas do subdesenvolvimento de um ponto de vista
interdependente;

e) a concegao de um desenvolvimento adequado para cada local, longe
de um modelo unico de desenvolvimento;

f) a avaliagao do processo de aprendizagem, perguntando sobre como e
em que medida as pessoas envolvidas no processo estdo aprendendo e ensinando
outros.

9) em paralelo com a evolugdo do conceito de desenvolvimento, onde é
introduzida a perspetiva do desenvolvimento humano sustentavel, a ED ira
incorporar uma perspetiva mais global de desenvolvimento, incluindo questdées como
problemas ambientais, a crise de desenvolvimento, conflitos armados, a democracia
e direitos humanos, questdes de género, entre outros.

* 42 Geracdo: ED para o desenvolvimento humano sustentavel, que se
estende desde o final dos anos oitenta até hoje. Nesse sentido, a ED torna-se um
espago para questionar o modelo ocidental de desenvolvimento, surgindo as
discussées sobre os limites do crescimento e os custos ambientais. E também o
momento da sua entrada na arena politica, com campanhas em varios processos
de decisao, bem como a utilizacdo dos meios de comunicagao e eventos culturais
como um meio de aumentar a sensibilizacdo acerca desse tema (Serra, 1997,
citado por Boni Aristizabal & Cerez 2006).

Também na década de noventa, a ED converge com outras propostas
educativas, e integra em seu discurso outros conteudos de aprendizagem sobre
questbes globais, tais como Educagcdo Ambiental, Educacdo para os Direitos
Humanos, Educagao Multicultural, a Educacao para a Paz ou co educagao. Segundo
Boni Aristizabal e Cerez (2006), os anos noventa sdo marcados por acelerados e
complexos fenbmenos da globalizacdo que produzem mudangas continuas na
esfera econémica, politica e cultural e nos sujeita aos novos riscos de dimensdes

globais: ameacas ao planeta, paz, direitos humanos, entre outros. Nao € a primeira
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vez que a humanidade sofre conflitos e sofrimento, mas a novidade é o facto do ser
humano estar consciente de que esta é uma realidade global.

No entanto, segundo as palavras de Lederach (2000, citado por Boni
Aristizabal & Cerez 2006), embora haja esta percecdo do mundo, 0 homem ainda
esta se comportando de uma maneira egoista e com uma perspetiva muito limitada
no quadro da reflexdo politica e sociopolitica.

+ 5% Geracao: A ED de quinta geracao ou a Educagao para a Cidadania
Cosmopolita insere a dimensdo da participagdo e envolvimento no sistema
mundial dentro de sua pratica. Popularizam-se os termos como Educacao Global,
Dimensao Global, Educacdo para a Cidadania Global e Perspetiva Global que
coexistem. David Hicks (2003, citado por Boni Aristizabal & Cerez, 2006) cria um

quadro de comparagao entre os termos acima descritos:

Quadro 2.2 Os objetivos das educagodes globais

Os objetivos das educagoes globais

Educacao Global Trata-se de um termo usado internacionalmente para
designar um ambito académico que se interessa pelo
ensino e aprendizagem sobre temas globais,

acontecimentos e perspetivas.

ED Tem origem a partir do trabalho das ONGD
preocupadas com a problematica do desenvolvimento
e das relagdes Norte-Sul. Seu foco vem sendo
ampliado e envolve outros temas globais, mas o

desenvolvimento permanece como conceito central.

Cidadania global A parte de um curriculo para a cidadania que se refere
a temas globais, acontecimentos e perspetivas;
incorpora o sentido de cidadania da comunidade

mundial (sem excluir a cidadania cultural e nacional).

Fonte: adaptada de Hicks (2003, citada por Boni Aristizabal & Cerez, p. 44)
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O modelo de ED de quinta geragéo, segundo Boni Aristizabal e Cerez (2006),
tem como base quatro dimensdes:

1. Ideoldgica: que o alimenta de uma perspetiva politica;

2. Axioldgica: que fornece o substrato ético e baseia-se nos valores morais
presentes na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (dignidade, liberdade,
responsabilidade, dialogo, respeito, solidariedade, justica e paz);

3. Psicologica: que faz referéncia aos processos de construgdo do
conhecimento e desenvolvimento do julgamento moral, caracterizados pelos
critérios de justica universal e construgdo de grupos de aprendizagem.

4. Pedagogica: que se refere aos processos de ensino e aprendizagem.
Destaca-se a concegao cooperativa de aprendizagem e na escolha de técnicas
pedagdgicas destacam-se as propostas de Paulo Freire (1970, citado por Boni
Aristizabal & Cerez 2006), educagéo para valores como dialogo e respeito como
facilitadores da aprendizagem.

No tocante as caracteristicas essenciais da ED enquanto Educagao para a

Cidadania Cosmopolita, Boni Aristizabal e Cerez (2006) destacam as seguintes:

» Pratica social critica: esta ligada a formacdo de consciéncia critica das
pessoas, no sentido freiriano e com as abordagens criticas do curriculo; este modelo
educativo concebe a educagdo como uma atividade politica;

* Educacao problematizadora: baseia-se na educagao global que influencia o
seu conteudo, que incorpora a interdependéncia do local com o global, entre o
passado, o presente e o futuro, bem como as conexdes entre a desigualdade, a
justica, o conflito, a degradacdo ambiental e a participagdo dos cidadaos. E que
revela os interesses, contradigbes, e conflitos dos discursos econdmicos, sociais,
politicos, culturais e éticos relacionados com o desenvolvimento.

* Educacao assente em valores: valores morais presentes na DUDH; como
horizonte axiolégico esta baseada na razao dialdégica, no respeito, na aceitagéo da
diferenca e no principio de alteridade.

* Educacao transformadora: como Educacado para a Cidadania cosmopolita
destina-se a promover a autonomia do individuo, através de um processo de
ensino e aprendizagem baseada no didlogo, desenvolvendo conhecimentos,
habilidades e valores, e para promover um sentido de pertenga a uma comunidade

global de iguais.
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* Educacéo integral: que se forma a partir de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes. Por isso, as suas praticas pedagdgicas sao participativas e
experienciais socio construtivistas, com vistas a aquisicdo de praticas
democraticas e cooperativas.

E, portanto, uma educagdo global que a partr de uma perspetiva

interdisciplinar, busca relacionar as dimensdes de uma cidadania local com a global.

Considerando a ideia supramencionada acerca da educacgao para a cidadania
global, bem como a alteracdo que a concegao de cidadania tem sofrido, diretamente
relacionada a complexidade das relagbées sociais, Carmo (2014) questiona sobre
quais seriam as estratégias globais de educagao para a cidadania que permitiriam
dotar a populacdo das competéncias necessarias para esse novo estilo de
cidadania.

Tendo em vista que educar para uma cidadania cosmopolita significa
interiorizar um conjunto de direitos e deveres reconhecidos como legitimos, que
permitam aos aprendentes participar ativamente na construgdo da sua historia
pessoal e coletiva, o referido autor apresenta o quadro conceptual representado na

figura 2.2.
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Figura 2.2 Proposta de Educagao para a Cidadania sugerida por Hermano Carmo
(2014, p.39).

Para Carmo (2014), a primeira proposi¢cao que baseia esta proposta € a de
que, para ser cidaddo é preciso aprender-se previamente a ser pessoa, 0 que
implica a necessidade de uma educacao que promova o0 seu desenvolvimento
pessoal, ou seja, que Ihe possibilite:

a) Ser auténomo: buscar a construgdo de uma personalidade equilibrada
(potencial pessoal bem desenvolvido e valores sodlidos), e de capacidade de
lideranga sobre si proprio e sobre os outros, na busca do desempenho eficaz dos
papéis sociais que integrem sua histéria de vida.

b) Ser solidario: consciente da interdependéncia das geragdes passadas,

presentes e futuras: saber reconhecer o valor do patriménio e memaria coletiva que
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herdou, sendo solidario com os individuos e coletivos com quem interage (familia,
organizagdes, comunidades, comunidade nacional e internacional) e pautar o seu
comportamento por praticas orientadas pela nogdo de sustentabilidade (ambiental,
econdmica, social e cultural).

A segunda proposigéo, segundo o referido autor, € a de que para ser cidadao
€ preciso aprender a ser socialmente responsavel, ndo basta ser uma pessoa
auténoma e solidaria, o que implica:

a) Aprender a lidar com a diversidade: relativamente a complementaridade
num quadro de igualdade de direitos; relativamente aos contextos multiculturais;
relativamente a mudanca acelerada, sabendo-se adaptar a mudanca e a controla-la
(sem ser manipulado por ela); relativamente ainda ao didlogo inter geracional,
aproveitar o potencial de cada geragédo para a construgdo de um presente e de um
futuro melhor.

b) Aprender a viver numa sociedade democratica: no quadro normativo dos
direitos humanos e deveres civicos universalmente aceites e com métodos eficazes
para construir a democracia no quotidiano, em matéria de comunicacgao, participagao

e representacao.

2.8 A abordagem intercultural da educagao, os Direitos Humanos e

o enfrentamento das problematicas sociais

A abordagem Intercultural de Educacédo presume que o ato de educar néo
pode ser dissociado da problematica social e politica. Segundo Sacristan (1995,
citado por Candau & Sacavino, 2000) "a cultura escolar € monocultural e representa
a visao de determinados grupos sociais" (p.106). Para ele, a cultura popular, as
contribuigdes da mulher na sociedade, as formas de vida rurais e dos povos
desfavorecidos, os problemas da fome, os Direitos Humanos, o desemprego, os
maus tratos e o racismo nao tém espago no curriculo escolar e quando surge é de
forma superficial, apenas como um aderec¢o ou atividade esporadica.

Tal pressuposto se alinha ao entendimento de Candau e Sacavino (2013),
que advogam que nao é suficiente promover eventos e atividades esporadicas,
orientadas fundamentalmente a sensibilizar e motivar para as questdes relacionadas

com os Direitos Humanos, mas torna-se imprescindivel haver formacado de
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professores e desenvolver processos que permitam articular diferentes dimensodes
que envolvem o processo educativo: cognitivo, afetivo, estratégias pedagdgicas
ativas, participativas e coletivas que favoregcam a construgdo de uma Educagao em
Direitos Humanos.

Pereira (2011) reforca essa ideia, destacando que a Educacdo em Direitos
Humanos nao consiste em simplesmente transmitir informagdo, mas em promover
uma educagao comprometida com a construgdo de uma sociedade verdadeiramente
democratica. Ressalta ainda que para ter em conta aos pressupostos da Educagao
em Direitos Humanos e exercer uma pratica docente para o pleno desenvolvimento
do exercicio da cidadania, € necessario produzir materiais educativos especificos,
bem como articular a transversalidade destas tematicas no curriculo.

Para Coelho (2013), a educacgao formal esta cada vez mais construida em
funcdo do mercado de trabalho e ndo ancorada no despertar das pessoas enquanto
cidadaos, sendo que a questdo central dos processos educativos deveria ser a
valorizagdo dos sujeitos como atores da sua formacao. Assinala ainda que nao ha
processos neutros e que é preciso haver coeréncia entre a forma e os conteudos. As
metodologias ativas sdo aquelas que facilitam a participagdo, a autonomia, o
pensamento critico, a inclusdo, e que concebem o participante no centro do
processo e ndo como simples destinatario de uma mensagem, apelando ao
questionamento dos modelos dominantes, em que os alunos percebem as suas
potencialidades enquanto cidaddos e desenvolvem uma postura mais cooperativa e
solidaria.

Diante da dificuldade da dindmica escolar em incorporar 0os avangos
cientificos e tecnolégicos, bem como em lidar com as variadas expressodes culturais,
devido ao cotidiano escolar ser homogenizador e padronizador, o interculturalismo
apresenta-se como uma resposta, ja que supde a inter-relagdo entre diferentes
culturas, ou seja, uma reciprocidade, a interagao entre elas, tanto ao nivel individual
quanto coletivo. No nivel social, o interculturalismo objetiva o reconhecimento do
direito a diversidade e a luta contra as formas de discriminagdo e desigualdades
sociais, logo, tende a promover uma relagao dialdégica e democratica entre os grupos
sociais e culturais diferentes.

Segundo Day (2001), para que se possa desenvolver as escolas temos que
estar preparados para desenvolver os professores, uma vez que 0os mesmos tém um

papel fundamental a desempenhar na vida dos educandos, e considerando-se que
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seus papéis vao continuar em mudanca, os professores devem encarar 0s seus
curriculos individuais de aprendizagem como forma de criar e recriar a
compreensao, as destrezas de pensamento critico, a inteligéncia emocional, a
flexibilidade intelectual, caracteristicas que lhes sdo exigidas a medida que

preparam alunos para mundos incertos:

Uma perspectiva de aprendizagem permanente requer professores
emocionalmente inteligentes que sejam formados para pensar,
reflectir, avaliar, procurar e proporcionar oportunidades de
desenvolvimento de realizagdo individual, que desafiem e apoiem
cada aluno que esteja sob seus cuidados. Pressupde uma inversao
na organizagao das oportunidades de aprendizagem e dos recursos
das escolas, bem como na autonomia do tempo, aqueles em quem
reside claramente a presente e a futura saude permanente da nacéo.
Para que a retérica coincida com a realidade, € necessario que se
invista nos professores (Day, 2001, p. 319).

De acordo com Rayo (2004), a Educacgao para os Direitos Humanos requer
estratégias que conduzam para a pratica e que nos levem a crer na justica social.
Para tanto, o aspeto pedagogico deve seguir alguns principios: & preciso haver uma
educacao intercultural (evita qualquer tipo de exclusao); integragdo de conteudos e
processos de construcao de conteudos (com a utilizagcao de diferentes estratégias);
pedagogia da equidade (considerando os varios grupos envolvidos no processo de
ensino); reducdo dos preconceitos; uma cultura escolar e estrutura social que
reforcem o respeito e igualdade entre os grupos sociais.

De acordo com Carbonell (2002), o contato intercultural contribui para
questionar as expressdes culturais mais fechadas e essencialistas. Mas, acima da
compreensao das outras culturas, esta o respeito escrupuloso aos direitos e a justica
social, pois as vezes, "como consequéncia do discurso do relativismo social, o
respeito as outras culturas supde a aceitacao de culturas e comportamentos que nao
reconhecem nem respeitam o outro e tornam vulneraveis os direitos humanos
basicos" (pp. 61-62).

A introducao da Interculturalidade no dia-dia das escolas, para que se torne
uma pratica e ndo apenas um discurso, pressupde um processo complexo e
coerente que provoca questdes relacionadas com a selegdo de conteudos
escolares, avaliacao, estratégias de ensino, relacionamento professor/aluno, o papel

do professor, entre outras questdes, enfim uma outra forma de ver o mundo.
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Percebe-se entdo uma inter-relacdo da proposta da abordagem Intercultural
com a ideologia dos Direitos Humanos, tendo em vista que ambos propdem a defesa
dos direitos basicos e inerentes a vida humana, seja na questdao da integridade
fisica, social, intelectual e cultural, com consequéncias no enfrentamento das

problematicas sociais.
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CAPITULO lll - METODOLOGIA

Neste capitulo sera descrita e fundamentada a metodologia adotada na
elaboracdo da presente pesquisa, apresentando-se as opg¢des metodologicas, os

participantes e os procedimentos utilizados na recolha e analise de dados.
3.1 Opcoes Metodoldgicas

Na presente investigacao, procura-se compreender o contributo da formagao
e do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional dos professores,
centrado na reflexdo e na promocgéao dos Direitos Humanos em contexto escolar.

Para a sua realizagdo, foi adotada uma metodologia de cariz qualitativo, cujo
foco € a compreenséo de um processo formativo de docentes.

Nos ultimos anos, as ciéncias sociais tém conferido grande importancia a
investigacdo qualitativa, por vezes também chamada de naturalistica. Segundo
Ludke e André (1986, citado por Marfan, 1986) s&o cinco as suas caracteristicas
basicas:

a) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados;

b) Os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

c) A preocupagao com o processo € muito maior do que com o produto;

d) O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencao do pesquisador;

e) A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Optou-se pelo estudo de caso, ja que o estudo de caso é o estudo da
particularidade e complexidade de um caso, conseguindo compreender a sua
atividade no ambito de circunstancias especificas, proporcionando a compreensao
do fendmeno educativo em estudo, no ambiente em que ocorre (Stake 2012). Mais
especificamente trata-se de um estudo de caso de natureza instrumental, no qual se
pretende obter conhecimento sobre o fendmeno em estudo através de um caso

selecionado para o efeito.
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Fred Erickson (1986, citado por Stake 2012) define o trabalho qualitativo
como um estudo de campo onde as interpretacbes principais ndo sdo as do
investigador, mas as das pessoas a serem estudadas, para entao extrair as proprias
conclusdes e ressalta ainda que o verdadeiro objetivo do estudo de caso € a
particularizagdo e n&o a generalizagéo.

Este estudo caracteriza-se, entdo, como sendo uma investigagdo qualitativa,
numa categoria de estudo de caso, e orientou-se na relagédo da Formacao Reflexiva
de Professores, Desenvolvimento Profissional do Professor, Trabalho Colaborativo,
e a Promocao dos Direitos Humanos na Escola.

Tendo em conta as questdes desta investigacéo, o caso selecionado foi o
curso de formacao entre pares "Educacao para a Cidadania Global-Contextualizagao
e Propostas de Agao", integrada no Projeto “Global Schools — aprender a con(viver)”,
tendo-se realizado acompanhamento de dois modulos do curso, e de duas
professoras participantes, que aplicaram os conhecimentos adquiridos na realizacao
de uma atividade voltada para os Direitos Humanos, com o objetivo de descrever,
pormenorizadamente, as suas expectativas, os contributos da formacdo e as
dificuldades enfrentadas. A selecédo do caso foi determinada pelo seu interesse para

os objetivos do estudo e pela facilidade de acesso.

3.2 Contexto do Estudo

O primeiro ambiente objeto de analise desta pesquisa refere-se aos moédulos1
e 2 do curso de formagao "Educacao para a Cidadania Global-Contextualizagao e
Propostas de Agao", integrada no Projeto “Global Schools — aprender a con(viver)”,
que pretende contribuir para a insergao da Educacao para a Cidadania Global nos
curriculos do ensino basico.

As sessoes de formacao decorreram nas dependéncias da Escola Superior
de Educacdo do Instituto Politécnico de Viana do Castelo (ESE-IPVC), entre
novembro e janeiro de 2016 e contabilizaram 16h.

A referida formacao constituiu-se de palestras dialogadas sobre temas de
Educacédo para o Desenvolvimento/ Educagcéo para a Cidadania Global, onde se
inclui a tematica dos Direitos Humanos. Os participantes trabalharam de forma

conjunta utilizando-se diferentes metodologias ativas.
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Em dezembro, cada grupo de professores realizou, no seu contexto de
trabalho, uma atividade relativa a um dos temas abordados, que foi acompanhada
pelas formadoras e discutida posteriormente com o grupo da formacgédo e
posteriormente foi entregue um relatério reflexivo das atividades, como um dos
instrumentos de avaliacdo da formacéo.

O segundo ambiente objeto de analise desta pesquisa refere-se as atividades
ocorridas nas dependéncias de uma escola de 2.° Ciclo do Ensino Basico (2.°CEB)
do Concelho de Viana do Castelo, no dia 15 de dezembro de 2015. A primeira parte,
mais teodrica, das apresentacbes desenvolvidas sobre o tema teve lugar na
Biblioteca da escola e a segunda parte, de cunho mais interativo (gincana de
perguntas entre trés equipas de alunos), ocorreu no atrio da escola. Também neste
espaco estava patente uma exposigdo de cartazes, alusivos a tematica,

confecionados pelos alunos.

3.3 Participantes

Participaram deste estudo vinte e um (21) professores dos sete
agrupamentos de escolas do Concelho de Viana do Castelo, que estavam
envolvidos no curso de formagao acima referido. Destacam-se, de entre estes, duas
professoras que optaram por desenvolver atividades sobre Direitos Humanos em
contexto escolar, e que, por isso, foram escolhidas para a aplicacdo de entrevistas.

Também foram incluidos no estudo quarenta e dois alunos (42) do 6° ano do
2.°CEB de uma escola de Viana do Castelo, com idades compreendidas entre os 9 e
os 11 anos, pertencentes a turmas que desenvolveram as atividades sobre os
Direitos Humanos, sob orientacao das professoras acima referidas.

Conforme se observa no grafico da figura 3.1, a maioria (17) dos professores
participantes sao mulheres, representando 81% do grupo, enquanto o grupo

masculino, composto por 04 elementos, totaliza 19%.
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Figura 3.1 Distribuicdo dos professores participantes por sexo.

A média do tempo de servico dos participantes € de 28 anos, o que
evidencia que o grupo é composto na sua grande maioria por profissionais que

trabalham no terreno educacional ha bastante tempo.
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Figura 3.2 Distribuicdo dos professores participantes por nivel de ensino.

No tocante ao nivel de ensino, conforme se verifica no grafico 3.2, pode-se
verificar que do total dos participantes, 11 professores (52%) atua no 1.° CEB,
enquanto os outros 10 professores (48%) atuam no 2.° CEB.

As professoras entrevistadas (E1 e E2) atuam no 2.° CEB, sendo que a "E1"
tem 30 anos de pratica profissional, lecionando atualmente Portugués, Inglés e
Cidadania, e a "E2" tem 33 anos de pratica profissional, e leciona Portugués,

Histéria e Cidadania, ambas sao diretoras de turma.
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3.4 Recolha e analise de dados

Para Neves (1996), a pesquisa qualitativa busca obter dados descritivos
mediante contato direto e interativo do pesquisador com a situagao objeto de estudo
e deixa claro que os métodos qualitativos e quantitativos ndo se excluem, embora
difiram quanto a forma e a énfase.

Com base nesse entendimento, o presente estudo combina técnicas
quantitativas e qualitativas na recolha de dados, com a finalidade de reduzir o
problema da adogao exclusiva de uma ou outra técnica e permitir a triangulagdo dos
dados obtidos (Jicks,1979, citado por Neves, 1996).

Neste sentido foi aplicado um questionario aos professores participantes da
formacdo e outro questionario aos alunos das duas turmas de 6° ano que
participaram das atividades sem contexto escolar. Os dados obtidos foram cruzados
com as observagdes efetuadas e com as entrevistas.

Para Stake (2012), ndo existe um momento em particular para o inicio da
andlise dos dados. Analise procura dar significado as primeiras impressdes, bem
como as finais, além de que, analisar significa fracionar nossas impressdes e
observacdes. Para ele chegaremos a novos significados utilizando estratégias
basicas: a ordenacgao, categorizacdo e interpretacdo dos dados. "O investigador
qualitativo busca um conjunto de circunstancias, esperando que a partir do
agregado, surjam significados relevantes" (p.91).

Para o referido autor, o trabalho de descricdo tem um carater fundamental em
um estudo qualitativo, pois € por meio dele que os dados s&o coletados e
interpretados. Assim, todos os dados coletados foram devidamente catalogados pela
investigadora que redigiu uma descricdo pormenorizada de cada evento, para entdo
proceder a analise detalhada e discussao dos resultados (Stake 2012).

Antes de proceder a recolha de dados, foram pedidas as necessarias
autorizagbes aos participantes e a direcdo do Agrupamento de Escolas onde as
atividades sobre Direitos Humanos foram desenvolvidas, assim como as

responsaveis pela formacao.
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3.4.1 Observagao

A observacao foi utilizada com a intengcdo de recolher dados sobre os
comportamentos e atitudes dos professores participantes e dos alunos, durante o
processo de formagdo. Para Stake (2012), durante a observacdo, o investigador
qualitativo mantém um bom registo dos acontecimentos para providenciar uma
descrigao" relativamente incontestavel para analise posterior e para o relatério final"
(p.78).

As observacdes naturalistas ocorreram em dois contextos diferenciados:
durante as oito (08) sessbes de formacéo realizadas na ESE-IPVC (de cerca de 180
minutos cada uma) ocorridas entre novembro de 2015 e janeiro de 2016 e durante
as atividades desenvolvidas em contexto escolar em 15 de dezembro de 2015,
numa escola do 2.° CEB. Nas sessdes de formagéo, a investigadora teve um papel
de observadora participante.

Para registar as observacbes realizadas no decorrer da formacgao,
procederam-se a anotagdes escritas sobre os comportamentos, comentarios,
reflexdes e decisdes tomadas pelo grupo de trabalho.

As observagdes foram registadas em Grelhas de Observacdo Naturalista
(anexo 01) utilizadas em cada encontro da formagdo, bem como na atividade
realizada na escola.

Ao longo da investigagdo, ocorreram conversas informais, principalmente no
ambito da formagdo continuada. Estes dialogos informais facultaram algumas
informacdes e opinides que, geralmente, ndo eram expressas publicamente, mas
que contribuiram para uma melhor clarificagao do problema em estudo.

Os dados recolhidos nas observagdes foram posteriormente confrontados
com os obtidos a partir dos questionarios e entrevistas, a fim de confirmar ou néo as
informacdes ai contidas, e como um meio para minimizar os efeitos da subjetividade

comum aos dados qualitativos/interpretativos.

3.4.2 Questionarios

Quivy e Campenhoudt (2005) defendem que o uso do questionario podera

ser utilizado para cumprir determinados objetivos, tais como analisar um fenémeno
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social que se julga apreender melhor a partir de informagdes relativas aos individuos
da populagdo em questdo, ou ainda nos casos em que € necessario interrogar um
grande numero de pessoas e também para quantificar uma multiplicidade de dados
e proceder a sua analise estatistica, conferindo-lhes utilidade e significado.

A presente pesquisa aplicou dois questionarios distintos:

a) O Questionario 1 (Q1) (anexo 02), aplicado no primeiro dia da formagéao
aos vinte e um (21) professores participantes, que na categorizagao das respostas
abertas serao intitulados com as siglas PI (professor inquirido)

b) O Questionario 2 (Q2), (anexo 03) aplicado apds a atividade acerca dos
Direitos Humanos no contexto da pratica escolar, aos quarenta e dois (42) alunos,
que na categorizagdo das respostas abertas serdo intitulados com as siglas Al
(aluno inquirido).

O Q1, de tipo misto, composto por questdes abertas e fechadas, foi elaborado
conjuntamente com as responsaveis pelos mdédulos de formacgéo, estando dividido
em partes que buscam obter determinadas informagdes relativas aos objetivos
desse estudo:

A secéao A pretende tracar o perfil profissional dos professores e compreender
as motivagdes e constrangimentos subjacentes a participagdo na formacgao.

Com as questdes da secao B, pretende-se perceber as praticas das escolas
onde os formandos estdo inseridos no tocante ao desenvolvimento de temas
abordados na formacéo.

As questbes da secado C foram elaboradas com intuito de compreender até
que ponto os professores buscam desenvolver competéncias de cidadania em sala
de aula, e perceber aspetos diretamente ligados aos problemas levantados nesta
pesquisa, e por isso podem ser considerados de maior relevancia para a obtencao
dos dados para a mesma.

O Q2, de tipo misto, com questdes fechadas e uma aberta, foi aplicado pelas
professoras (a pedido da autora) as turmas envolvidas na investigagdo, com o intuito
de compreender as perce¢des dos alunos sobre as atividades desenvolvidas, assim
como a sua sensibilidade para a tematica dos Direitos Humanos.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2005), a utilizagdo de programas
informaticos transformou profundamente a analise de dados, pois permite apresenta-

los sob diversas formas favorecendo a qualidade das interpretagdes. Além disso,
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permitem realizar analises estatisticas de dados de forma rapida. As principais
vantagens desse método estatistico descritivo sdo a preciséo e o rigor.

Esses dados podem ser relacionados com outros de carater qualitativo sobre
as interpretagdes dos participantes do estudo.

De acordo, para ambos os questionarios, as respostas as questdes fechadas
foram sujeitos a uma estatistica descritiva e, nos casos em que se justificava, os
resultados foram traduzidos em graficos, tendo-se para o efeito utilizado os
Programas Word e Excell do Office 2007.

As respostas de carater aberto, tanto no Q1 como no Q2 foram interpretadas
a partir de uma categorizagao das respostas, realizada a posteriori, ja que tanto a
agregacao categorial como a interpretacdo direta dependem em larga escala de
padrdes (Stake, 2012).

3.4.3 Entrevistas

Segundo Stake (2012), raramente um caso qualitativo avanga com um
inquérito, com as mesmas perguntas a serem feitas a cada inquirido, por isso
espera-se que haja entrevistas e a triangulagdo com outros métodos de recolha de
dados, como ja foi exposto anteriormente. Um caso a ser objeto de investigacao
nunca sera visto da mesma forma por todos, logo, na investigacdo qualitativa a
entrevista é a melhor forma de conseguirmos apreender essas realidades multiplas.

Assim, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, com perguntas que
foram construidas e aplicadas, no sentido de aprofundar as respostas dadas no Q1
e as questdes que presidem ao presente estudo, deixando em aberto espago, de
acordo com o decorrer das entrevistas e das opinides das professoras, para clarificar
alguns casos pontuais.

De entre as técnicas de recolha de dados, a entrevista apresentou-se como a
mais adequada para a complementaridade dos dados obtidos através dos
questionarios aplicados e da observacdo sistematica. Em consonancia com o
método qualitativo, a entrevista possibilitou dar voz as professoras participantes do
presente estudo.

As duas professoras entrevistadas foram muito recetivas na colaboragdo com
a investigadora, colocando-se a disposicdo para uma eventual necessidade de

esclarecimentos futuros. No entanto, solicitaram que as entrevistas nao ocorressem
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no local onde trabalham, que ndo fossem gravadas e que fossem aplicadas
conjuntamente a ambas, alegando-se que, uma vez que a formagéo e as atividades
também tinham sido realizadas em grupo, elas ndo viam razdo para que as
entrevistas fossem aplicadas separadamente. Desta forma, as entrevistas foram
realizadas na biblioteca da ESE-IPVC, conjuntamente com as duas professoras e
registadas por escrito.

As entrevistas seguiram um guido previamente estruturado (anexo 04), para
pontuar aspetos importantes para a investigagdo. Entretanto, no decorrer da
aplicacdo outras questdes foram surgindo. Este instrumento visou aprofundar e
esclarecer as representacoes e visdes das duas professoras sobre questdes do Q1,
das atividades por elas elaboradas acerca dos Direitos Humanos e da formagao que
participaram. As questdes do guido foram organizadas em dois grupos:

a) O primeiro constituido por perguntas com base no Q1, com o intuito de
aprofundamento e de confirmacédo de dados atinentes a pratica profissional sobre o
tema dos Direitos Humanos e Cidadania, e ainda acerca dos possiveis
constrangimentos relativos a formacéao entre pares;

b) O segundo grupo constitui-se por questdes especificamente voltadas para
as atividades desenvolvidas no contexto escolar, acerca da abordagem colaborativa,
e ainda sobre os constrangimentos que enfrentaram na sua realizagao.

Stake (2012) refere que um estudo de caso é complexo e o tempo que o
investigador dispde para examinar essa complexidade é curto, e é muito provavel
que dedicar muito tempo a agregacgao formal de dados categoriais venha desviar a
atencao para os seus varios envolvimentos, logo, regra geral, deve-se tentar passar
a maior parte do tempo na interpretacao direta. Desta forma, buscou-se cruzar os
dados advindos das entrevistas, das observagdes, das perguntas dos questionarios,
a fim de os relacionar com as questdes da investigagcédo e satisfazer o critério da

intersubjetividade.

3.4.4 Documentos

Além das entrevistas e das observagdes, a recolha de dados inclui, também,
a analise documental. Para Stake (2012), os documentos, muito frequentemente,
servem como substitutos de "registos de atividade que o investigador nao poderia

observar diretamente” (p.85).
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Considera-se esta opg¢do vantajosa na medida em que permite fazer uma
analise do trabalho realizado e serve para complementar a informagao obtida por
outros métodos.

Ao utilizar diversos tipos de documentos como fonte de dados, é possivel
obter informacdes a que, de outro modo, ndo se teria acesso, permitindo, por vezes,
levantar questdes cujas respostas podem ser obtidas através de outras técnicas e
instrumentos, por exemplo, pela observagao ou pela entrevista.

No presente estudo optou-se por utilizar a legislagao pertinente aos Direitos
Humanos e Cidadania, o Guido de Direitos Humanos para as escolas, o site do
Ministério da Educacéo, o site do Projeto Global Schools, bem como documentos
fornecidos do decorrer das sessbdes da formacado continuada e os relatérios das

atividades realizados pelas professoras.
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CAPITULO IV - APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Este capitulo destina-se a apresentar os resultados obtidos durante o
processo de recolha de dados e sua triangulagdo com os instrumentos utilizados:
observacgao, inquéritos, documentos e entrevistas.

Ressalta-se que a ordem de apresentagao e discussao dos resultados ocorre
por afinidade dos temas do presente estudo, buscando-se uma cronologia dos
eventos: primeiro, a experiéncia da formacao continua e, por derradeiro, a atividade
pratica promovida na escola acerca dos direitos humanos. Nesse sentido, serdao
apresentados os dados obtidos nos questionarios 1 e 2, e as entrevistas. A

observacgéo sistematica foi realizada em todas as fases da investigacéo.
4.1 A experiéncia da formagao continua

4.1.1 Motivagoes para participar na formagao

Da analise das respostas dadas as questdes A-1 (“Porque aceitou participar
neste Projeto?”) e C-2.2 (“Aderi a participar neste projeto com satisfacdo.”) do
questionario 1 Q1), patentes nos graficos das figuras 4.1 e 4.2, fica evidente que a
maioria dos professores (90%) foi convidada pela diregdo das suas escolas, na
sequéncia da parceria estabelecida entre a ESE-IPVC e os 7 agrupamentos de
escolas de Viana do Castelo para o desenvolvimento do Projeto “Global Schools:
Aprender a con(viver)” e que, também na sua maioria, os professores aderiram com

satisfacdo a formacao (86%).
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Figura 4.1 Respostas a questado A1 do Q1.
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Figura 4.2 Respostas a questido C-2.2 do Q1.
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As razbdes apresentadas para aceitarem participar foram: curiosidade (02);
interesse pela tematica (05); ser um desafio (02); necessidade de formagao para
ensinar os temas propostos aos seus alunos (07); nomeacéao superior (04). Seguem-

se alguns exemplos das respostas obtidas:

“...€¢ uma tematica diferente da trabalhada na minha formacao.” (P1.14)
“Curiosidade quanto ao tema..." (P1.21)

“....0s temas que serdo abordados serdo interessantes” (P1.17)
“Porque gosto de desafios...” (PI1.20)

“Fui nomeada pelo diretor...” (P1.08)

As respostas a questdo C-2.3 (“Considero o tema a ser estudado na formacéao
do meu interesse”), plasmadas no grafico da figura 4.3, confirmam que a maioria dos
professores participantes (95%) considera ser do seu interesse a tematica da
formacgao. Além disso, como se verifica pela analise das respostas dadas a questao
C-2.12 (“Considero relevante para a formagao dos/as alunos/as os temas propostos
nesta formagao”), todos os inquiridos (100%) consideram que os temas de cidadania

sao relevantes para os alunos.

HNada MPouco MSuficiente BMuito M MN3o respondeu
5%0%

38%
57%

Figura 4.3 Respostas a questao C-2.3 do Q1.

Esse gosto pelas tematicas esta em consonancia com os relatos das duas

professoras entrevistadas, que sublinham a importadncia dos temas abordados na
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formacéo, inclusive para a atividade sobre os DH por elas desenvolvida no contexto
escolar, as quais disseram que foram muito relevantes, pois com essas pistas
conseguiram alargar novos caminhos com os alunos.

Na questdo C-2.4 (“Gosto de aprofundar o meu conhecimento didatico”) 100%
dos inquiridos responderam que sim, reforcando a ideia de que a necessidade de
saber mais é uma forte motivacao para fazer formacao.

E importante destacar que conforme apontado na questdo C-2.13 (“J& possuo
conhecimentos dos temas a serem tratados nesta Formagao”), e evidenciado no
grafico da figura 4.4. apenas 48% dos participantes declararam possuir um
conhecimento satisfatério acerca dos temas da formacéo, enquanto os demais 52%
declararam que possuem pouco conhecimento, logo se conclui que a maioria dos

participantes tem interesse nos temas e pouco conhecimento acerca dos mesmos.

B Nada MPouco Suficiente M Muito
0%

48%
52%

Figura 4.4 Respostas a questao C-2-13.

Das respostas as questdes C-2.5 (“Gosto de aplicar novas estratégias
pedagogicas”) e C-2.7 (“Pretendo aplicar as aprendizagens adquiridas nesta
formagao na minha pratica profissional”) depreende-se que 100 % dos participantes
gostam de aplicar novas estratégias pedagodgicas e pretendem aplicar as
aprendizagens adquiridas na formagao na sua pratica profissional.

Ap0Os cruzar estas respostas com os relatos da observacédo dos encontros da
formacao restou evidente que, além da curiosidade, interesse e motivagao pelo

tema, a maioria dos participantes, mesmo sendo profissionais experientes,
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reconhece que precisa de formacao para trabalhar os temas de cidadania com seus
alunos. Isto mesmo foi exposto pelas professoras entrevistadas que relataram que
ambas consideram que os temas da formagao continua oferecida pelo Projeto
Global Schools sao aplicaveis na sua pratica de sala de aula, a prova disso é a
atividade que realizaram no contexto escolar, que foi resultado dessa formacao.
Assim, os participantes parecem encarar a formagédo continua como uma
oportunidade de crescimento profissional, evidenciando uma clara motivagdo para
aprender. De acordo com varios autores referidos no ponto 2.2 do capitulo Il
Revisdo de Literatura (Alarcdo & Tavares, 2010; Alarcdo & Canha, 2013; Garcia,
1999; Novoa, 1992), tal motivagdo para aprender ao longo da vida é fundamental
para o desenvolvimento profissional dos professores e consequente melhoria das

suas praticas.

4.1.2 Constrangimentos a participagado na formacgao

Da analise das respostas a questao A-4 (“Existem fatores que dificultam a sua
participagcdo nesta formagao? Justifique.”), verifica-se que apesar da grande
motivacdo, os professores apontam varios fatores como constrangimentos a essa
participacdo, como sejam: falta de tempo (03); excesso de trabalho e exigéncias da
profissao (10); interferéncia do horario pés-laboral com a vida pessoal (07). Apenas
um professor ndo apontou qualquer fator condicionante da sua participacdo na

formacgao. Os exemplos de respostas a seguir listados demonstram o enunciado.

"A unica dificuldade prende-se com o fator tempo (...)" (P1.05)

"Esses fatores residem na complexa missdo da profissdo altamente exigente (...)"
(P1.06)

"Horario pés laboral (...)" (P1.21)
"Nao tem a ver com a parte profissional, mas com a familiar" (P.17)
"Nenhum" (P1.11)

"O horério da mesma. E complexo estar a trabalhar das 8:30 h as 17:30h, quase sem

parar tendo depois formacéo (...)" (Pl. 12)
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Os relatos das observacdes efetuadas nas sessdes de formagao confirmaram
que os constrangimentos estdo ligados a questdes de ordem familiar, pessoal,
esgotamento, burocracia do sistema e exigéncias da profissao.

Os relatos das entrevistas também apontam no mesmo sentido: apds terem
sido perguntadas acerca das dificuldades encontradas para a atividade que
desenvolveram no contexto escolar, ambas referiram que o fator tempo foi o maior
limitador, visto que ocorreu no final de periodo, tempo no qual se concentram as
avaliagdes (os alunos realizaram muitos testes naquela altura). Além disso, como a
participacdo na formacéo e os eventos a ela associadas ndo estavam previstas no
plano de atividades, definido antes do inicio do ano escolar, tornou-se mais dificil
articular estas tarefas com aquelas que ja estavam previstas. Estas ideias também
constam do Relatério Reflexivo que fizeram sobre as Atividades desenvolvidas.

Alguns participantes relataram ter tido experiéncias com formagdes que,
segundo eles, quase nada lhes acrescentaram do ponto de vista profissional. Assim,
o temor acerca da possibilidade de ser apenas mais uma formagao também se pode
constituir como um constrangimento. Esse facto revela o que foi denunciado por
Imbernén (2010, citado por Pereira, 2011) que critica os processos formativos dos
professores que produzem muita teoria e pouca mudanga, e sugere que a formagao
continuada deve potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre a sua prépria
pratica docente.

Nesse sentido, a presente formagdo teve um cariz pratico, pois o0s
participantes, além de empreenderem varios debates sobre os temas ligados as
suas experiéncias durante as sessdes, também realizaram atividades no seu
contexto escolar tendo-as discutido, depois, com 0s seus pares, nas sessdes de
formacao.

Ficou evidente que, apesar dos constrangimentos, a maioria do grupo busca
superar as limitagdes por entenderem, como referido atras, a formagao como uma
oportunidade para o desenvolvimento profissional. Essa atitude vai ao encontro das
ideias de Paulo Freire (2009), que nos convoca a uma educagéo emancipatoria para

superar os constrangimentos e alcangar nossos objetivos.
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4.1.3 Praticas colaborativas e o desenvolvimento profissional dos

professores

Para Zeichner (1993), como demonstrado na revisdo de literatura, existe um
constante perigo da agao profissional individualista ou isolada, sem dar muita
atencdo ao contexto social, e dai podem desencadear inumeros problemas como
esgotamento, stress, que também foram referidos pelos participantes deste estudo.

Assim, e como referido por varios autores apresentados no ponto 2.3, do
capitulo Il, Revisdo de Literatura, o trabalho colaborativo é fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores e consequentemente para a melhoria
das aprendizagens dos alunos. Esta ideia parece ser partilhada pelos participantes
deste estudo.

Essa preferéncia pelo trabalho colaborativo encontra amparo nos estudos de
Castro (2005), que sublinha que para que haja um real desenvolvimento do
profissional, do professor como sendo reflexivo e colaborativo, faz-se necessario
recorrer a processos de formagao que promovam o crescimento a nivel pessoal e
interpessoal "com pares e outros participantes no processo" (p.194), e define a
colaboragdo como sendo uma postura do professor na sua relagdo com os outros,
que implica a responsabilidade e agado conjuntas com vista a realizagao de tarefas
de aprendizagem e de ensino, e abertura a mudancga.

De facto, da andlise das respostas as questbes C-2.1 do Q1(“Gosto de
participar em atividades de formacao que envolvam colegas de outras escolas”) e C-
2.6 do Q1 (“Gosto de trabalhar em grupo e partilhar o meu trabalho com os colegas
da pratica profissional”), traduzidas nos graficos das figuras 4.5. e 4.6, fica
demonstrado que a grande maioria dos participantes (91%) demonstra gosto em
participar em atividades de formacdo que envolvam colegas de outras escolas,
assim como de trabalhar em grupo e partilhar o trabalho com os colegas da pratica

profissional (100%).

63



B MNada BPouco Dsuficiente B Muito
0% 99,

29%

62%

Figura 4.5 Respostas a questao C-2.1 do Q1
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Figura 4.6 Respostas a questao C-2.6 Q1.

Comparando esses dados com aqueles obtidos por observagao sistematica
no decorrer da formagao, em que os participantes trabalharam em grupos durante
todo o processo, fica evidente a satisfacéo por essa forma de trabalho.

No entanto, € importante salientar o paradoxo — apesar do gosto pela

aprendizagem colaborativa, pela andlise das respostas dadas a questao C-2.11 do
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Q1 (“Prefiro planear e executar atividades pedagodgicas individualmente”), parece
que na pratica profissional 48% dos professores ainda preferem trabalhar

individualmente, conforme retratado no grafico da figura 4.7.

5%

y 28%
M Pouco

HNada 43%,

M Suficiente

M Muito
24%

Figura 4.7 Respostas a questido C-2.11 do Q1.

Confrontadas as professoras entrevistadas sobre essa questado, ficou claro
que apesar de gostarem de trabalhar de forma colaborativa com outros colegas da
profissdo, ha situacbes em que preferem trabalhar sozinhas, devido a falta de
assuncgao de responsabilidades por parte de determinados colegas.

Essa situagdo também foi constatada por Rolddo (2007) que, em seus
estudos, conclui que embora os professores gostem de aderir a processos de
formacgao colaborativos, no que se refere a pratica profissional essa realidade é
distinta. De acordo com a referida autora, esse fendbmeno se explica por
determinados fatores, um deles se refere ao "individualismo atribuido a atividade
docente e a légica normativa dominante no sistema de governo das escolas" (pp.27-
29), e declara que "trabalhar de forma colaborativa vai ao arrepio de toda a maquina
organizacional que envolve os professores, socializados desde o inicio no trabalho
individual com cada turma, em cada area e disciplina". Deste modo, para que as
vantagens do trabalho colaborativo possam contribuir para a efetiva pratica
profissional dos professores torna-se necessario romper com esses

constrangimentos.

65



4.1.4 A importancia dos temas Cidadania e Direitos Humanos e a missao

da escola

Analisando as respostas dadas na questdao A-2 do Q1 (“Para si, qual a
importancia do tema Cidadania/Cidadania Global? Porqué?”), percebe-se que todos
os professores consideram ser importante esta tematica, justificando essa posi¢cao
pela necessidade de formarmos cidadaos globais (06), com conhecimentos, atitudes
e valores que Ihes permitam exercer plenamente os seus direitos e deveres (06) e
contribuir para um mundo mais pacifico, mais justo e mais democratico (05) além de
outras respostas (04), conforme demonstram as seguintes transcricbes de exemplos

de respostas dadas:

"E importante, porque exercemos pouco os nossos direitos e deveres de cidadania e
temos ainda pouca nocédo de que somos cidadaos do mundo, cada vez mais. Mais

do que de um pais, somos cidadaos do planeta." (PI.12)

"Cidadania Global consiste em ser ativa na sociedade, partilhar a ajudar os outros.

Tema transversal aos curriculos das disciplinas." (PI.14)

“Sempre dei importancia ao tema de cidadania na minha pratica letiva e continuarei a
dar, porque esta presente em tudo, € transversal, transdisciplinar e essencial na

educacgao geral de todos nés.” (P1.15)

"Dadas as diferengas, as injusticas, a forma como o homem maltrata o
mundo/natureza, € um tema importantissimo. Porqué? Para tentar conseguir um
mundo melhor.” (P1.02)

“A sua importancia é cada vez maior em tempo que correr porque a sociedade esta

"esquecendo-se" destes valores e é urgente recupera-los.” (P1.03)

Ao relacionar estas respostas com as discussbes observadas durante as
sessdes de formacéo, resta evidente que os participantes deste estudo demonstram
uma opinido favoravel acerca da importancia da Cidadania, bem como da Cidadania
Global, e reconhecem, na maioria, a intima relacdo entre a consciéncia a respeito
dos direitos com o processo verdadeiramente democratico, uma vez que quanto
mais educamos a respeito dos direitos, maior sera a luta contra os processos

exploratorios, conforme ja sustentado pelos autores constantes no cap. Il, de
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Revisdo de Literatura (Candau & Scavino 2000; Gandin 1988; Libaneo 2002;
Dornelles 1989).

Fica ainda claro que os professores participantes entendem que somos
cidaddos do planeta e nado apenas de um contexto local, logo, somos co
responsaveis pelas problematicas sociais globais. Esse pressuposto esta alinhado
com o exposto por Sa-Chaves (2000), que defende a urgéncia de uma formacao
reflexiva aliada a uma visdo critica e dindmica da sociedade e alerta para a
necessidade de aprofundar a reflexdo sobre as implicagbes decorrentes do conceito
de cidadania local, nacional e global. Desta forma, ndo €& possivel dissociar a
educacado do conhecimento e consequentemente da transformacdo do contexto
social em que se esta inserido. Na realidade global em que vivemos, devemos
considerar toda esfera planetaria como nossa realidade social (Carmo, 2014).

No tocante a missdo da escola, tem-se como evidente que, a importancia
conferida pelos professores a educacéo para a cidadania global é corroborada pelas
respostas a questdao A-3 do Q1 (“Para si, qual a Missdo da Escola?”), onde os
inquiridos enfatizam como missdo da escola: formar cidaddaos conscientes e
participativos (07); desenvolver competéncias (05); transmitir valores/consciéncia
moral para promover a transformagdo social (08); aprender os conteudos
programaticos (01). A titulo exemplificativo transcrevem-se a seguir algumas

respostas obtidas.

“A escola ndo deve ser apenas um local onde se instrui, mas sim, um local de
formacao integral do individuo enquanto cidaddo do mundo. A solidariedade, a

fraternidade, o espirito de partilha, agir em prol de todos devem ser importantes.’
(P.12)

“A Missdo da escola sera promover o desenvolvimento de competéncias e
capacidades que permitem aos alunos tornarem-se cada vez mais ativos e

participativos.” (P1.05)

“A missdo da escola € sensibilizar as criangcas para valores importantes que vao

ajudar a sociedade a ser cada vez mais feliz.” (P1.07)
“Formar cidad&os conscientes e responsaveis no mundo que nos rodeia.” (P1.09)

“Aprendizagem dos conteudos programaticos.” (P1.11)
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“A missao da escola é transmitir valores e despertar consciéncias para que as

criangas possam ser melhores e cidadas do mundo.” (PI1.3)

E interessante notar que a grande maioria dos participantes relacionou a
missdo da escola com a promog¢ao de valores, com o despertar consciéncias e
promover transformagdes sociais. Apenas um elemento relacionou a missao da
escola com a lecionagéao de conteudos programaticos. Isso € um fator muito positivo
para esta visdo da Cidadania Global, pois comprova que a maioria dos docentes
esta preocupada com questdbes macro e nao simplesmente em cumprir programas.
Esse entendimento esta amparado pelo exposto na Literatura, conforme Sa-Chaves
(2000) aponta, a escola tem um papel fundamental na preparagéo dos alunos para
lidarem com realidades complexas e acelerados processos de mudanca.

Portanto, evidencia-se que os participantes percebem que a missédo da escola
ultrapassa a esfera do conhecimento tedrico, mas subjaze a necessidade de
articular o ensino a formacgao de valores, potencializar competéncias, e responder as
mudangas sociais num contexto mais alargado do que o local, tudo isso a partir da
importancia do papel do professor.

Quando questionados sobre o interesse das suas escolas nestas tematicas
(questdo B-1 do Q1), com excegado de um professor que nao respondeu a questao,
todos consideram que as suas escolas estdo interessadas nas tematicas de
cidadania global, em consonancia com as respostas dadas a questao B-2 do Q1 (“A
sua escola costuma trabalhar tematicas nesta area?”). Essas respostas corroboram
o que foi dito pela maioria dos participantes na questao C-2.8 do Q1 (“Considero a
escola o local adequado para tratar de temas acerca da Cidadania Global e dos

Direitos Humanos”), em que 100% concorda que sim.

4.1.5 Praticas educativas, Cidadania e Promog¢ao dos Direitos Humanos

Respondendo a questao B-3 do Q1 (“Dé exemplos de como essas tematicas
tem sido trabalhadas na sua escola”) os professores, essencialmente, referem as
aulas de cidadania (oferta complementar) e as agbes de solidariedade. Tendo em
conta a variedade das respostas, elas foram agrupadas pelos seguintes categorias:

Nao respondeu (2); Oferta complementar/Ed. Civica (6); Projetos (4); Acdes de
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Solidariedade/Sensibilizagao (7); Praticas em de aula; (2), tal como se verifica nos

exemplos das transcri¢gdes das respostas fornecidas:

"Estas tematicas tém sido trabalhadas a nivel de sala de aula (...)" (P1.07)

"A escola oferece um tempo semanal de Educacao para a Cidadania, aula na qual se

debatem varias tematicas deste ambito." (PI.2)

"(...) cabaz de natal, roda de alimentos solidario, caminhadas solidarias com
plantagdes/plantas, integragcdo de alunos da Educacédo Especial em atividades

coletivas (campanhas solidarias), feiras e etc." (Pl.14)

"Promovendo o didlogo e a participacao, respeitando o outro. Participando em
atividades na sala de aula. Procurando perceber como ser correto, solidario, justo,

respeito pelo outro." (P1.13)

"Direitos Humanos, Racismo, Projeto "Eu e os Outros", Valores, Seguranc¢a".(P1.18)

Através destas respostas percebe-se que ha uma articulagdo pratica e néo
apenas tedrica dos referidos temas na pratica profissional dos participantes e nas
escolas onde atuam. No entanto, fica evidente a auséncia de profundidade acerca
da questao, visto que um acentuado numero de respostas aponta para as atividades
de solidariedade e de sensibilizacdo e aulas como sendo uma pratica que se traduz
como sendo Educacdo para os DH e Cidadania, sem contudo haver uma
sistematizacdo, regularidade e articulagdo transversal com as diversas areas do
curriculo escolar.

Nesse sentido, conforme ja exposto na revisdo de literatura, Candau e
Sacavino (2013) advertem que, ao se tratar da promoc¢ao da Educagao em DH, nao
€ suficiente realizar atividades esporadicas, ou simplesmente acrescentar alguns
conteudos em algumas &reas educativas, necessario se faz haver uma
sistematizagdo, intencionalidade, e ainda desenvolver processos que permitam
articular diferentes dimensdes-cognitiva, afetiva, e sociopolitica-fundamentais, assim
como utilizar estratégias pedagodgicas ativas, participativas e de construgao coletiva
que possibilitem formar sujeitos de direitos, conferir poder aos grupos socialmente
mais vulneraveis e resgatar a memoria histérica dos direitos humanos que sao a
base axiolégica da Educacao para a Cidadania e para o desenvolvimento (Boni
Aristizabal & Cerez, 2006).
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Pelas respostas acima referidas percebe-se também que ha certa dificuldade
por parte dos professores em articular os temas em discussao nas diferentes areas
do curriculo, o que contraria o definido pelas diretrizes do Ministério de Educacéao
que referem que a Educacéao para a Cidadania, incluindo os DH, deve ser assumida
como tema transversal e abordada em qualquer area curricular, de acordo com o
projeto educativo da escola e ndo apenas na disciplina de Cidadania, a fim de
articular-se com varios campos educativos de maneira mais ampla e nio tao restrita.

Nas entrevistas, as professoras afirmam que as escolas, de modo geral,
trabalham de maneira satisfatéria os temas de DH e Cidadania Global, e que ha
diretrizes para que sejam abordados esses conteudos, embora haja dificuldades
associadas a gestdao do tempo. Também consideram que a escola onde atuam,
valoriza esses temas, sendo a participacdo na formagdo uma prova disso, e
enfatizaram que a extincdo da Area de Projetos representou um constrangimento
para o desenvolvimento das referidas tematicas no ambito escolar, pois restringiu
significativamente o tempo que antes era dedicado a essas tematicas.

As respostas acima discutidas estdo em consonancia com as respostas as
questdes C-2.9 do Q1 (“Ja participei em Projetos Interdisciplinares acerca das
tematicas Cidadania Global e dos Direitos Humanos.”) e com a questdo C-2.10 do
Q1 (“Ja fomentei atividades, na minha pratica profissional, relacionadas com os

temas mencionados”), como expresso nas figuras 4.8 e 4.9.

E N3o Respondeu H Nada
kd Pouco E suficiente
M Muito 10% 597

33% 389,

14%

Figura 4.8 Respostas a questao C-2.9 Q1.
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B MNada MW Pouco Suficiente M Muito

5%

9%

76%

Figura 4.9 Respostas a questao C-2.10 Q1.

De facto, embora 81% dos inquiridos afirme que ja fomentou atividades
relacionadas com os temas da formacdo na pratica profissional, 52% dos
participantes declararam que participam pouco ou nada em atividades
interdisciplinares acerca das tematicas relacionadas com a Cidadania Global e os
Direitos Humanos, indicando que a abordagem desses temas no contexto escolar
ainda nao ocorre de maneira interdisciplinar, sistematica, e transversal.

Essa posicdo dos participantes € coerente com o que as professoras
relataram nas entrevistas sobre a dificuldade de se articularem com professores de
outras areas, tais como a Expressdo Visual e Musical na atividade desenvolvida
acerca dos DH.O diminuto niumero de horas semanais afeto a essas disciplinas
limita a possibilidade da interdisciplinaridade e do didlogo com outros saberes.
Afirmam também que esses temas tém sido trabalhados mais facilmente nas areas
de Historia e Portugués, porque os manuais contemplam esses temas, mas que nas
disciplinas de Matematica e Inglés esse trabalho fica mais restrito.

Assim, embora os professores demonstrem um interesse elevado, e
familiaridade com os temas da educacdao em DH e Cidadania e as escolas onde
atuam possuam espacgos para o seu desenvolvimento, ndo se percebe uma pratica
sistematica, intencional, e fundamentada para esse fim. Por isso, a formacao
representa uma mais-valia para que os participantes ampliem os seus

conhecimentos sobre essas tematicas, percebendo que precisam estar alinhadas
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com determinados elementos constitutivos, tais como articulagdo com a vida pratica

e valores (Candau & Sacavino, 2013).

4.1.5.1 Desenvolvimento de competéncias em sala de aula

A missdo da escola ultrapassa a esfera do conhecimento tedrico, havendo
necessidade de articular o ensino com a formacdo de valores e potencializar
competéncias. Tal como referido por Day (2001) os professores devem encarar o
processo de ensino-aprendizagem como forma de desenvolver as capacidades de
compreensao e pensamento critico, a inteligéncia emocional, a flexibilidade
intelectual, caracteristicas necessarias para um mundo em constante mudanca.

Tendo em conta esse pressuposto, incluiu-se no Q1 uma questao (C-1) para
aferir das praticas e perspetivas dos professores sobre o desenvolvimento de

competéncias em sala de aula, cujas respostas estado sintetizadas no Quadro 4.3.

Quadro 4.3 Auto Avaliagao dos Participantes sobre o desenvolvimento de

competéncias em sala de aula.

1. Quantifique a frequéncia com
que tenta desenvolver as
seguintes competéncias na sua
sala de aula:

nunca raramente asvezes frequentemente

Aprendizagem com base em valores
como a justica social. Encorajar o - 1 4 16
questionamento moral.

Aprendizagem que promova O

. : - - 2 19
pensamento critico e reflexivo.
Aprendizagem que encoraje a i i 7 14
exploragao de multiplas perspetivas.
Aprendizagem que promova o dialogo i i 2 19

€ a participagao.

Aprendizagem que encoraje a criagao

de ligagbes entre a vida dos proprios 2 4 1 4
alunos e de outros individuos noutras

partes do mundo.

Aprendizagem que prepare cidadaos
ativos que contribuam para a - 2 5 14
transformacao social.
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Os professores participantes declararam, de forma quase unanime (90%),
que procuram frequentemente promover o pensamento critico e reflexivo, bem como
a aprendizagem pautada no dialogo e participagao.

A maioria acredita desenvolver um processo de ensino-aprendizagem
centrado nos valores como a justica social, encorajando o questionamento moral
(76%), assim como a exploragdo de multiplas perspetivas e que prepara os alunos
para serem cidadaos ativos que possam contribuir para a mudancga social (66%).

No entanto, apenas 19% dos participantes pensa que encoraja a criagao de
ligagbes dos seus alunos com outros cidaddos do mundo. Desta forma, percebe-se
que a pratica pedagogica dos professores precisa ser ajustada no sentido conectar
os conhecimentos ensinados em sala de aula as realidades sociais, num sentido
mais alargado do que o contexto local.

Esta ideia vai ao encontro de Coelho (2013), que afirma que a escola ndo tem
sabido incorporar um modelo de cidadania, ndo estando ainda preparada para lidar
com os novos desafios do mundo atual, integrando em si a relagao local/global, ou
seja "O mundo ainda néao faz parte da escola" (p.112). Esta visao é reforgada por
varios autores ja referidos no capitulo I, item 2.5 da revisdo de literatura (Carmo,
2014; Dornelles,1989; Libaneo, 2001) que a esse respeito, afirmam que se a agado e
a reflexdo estiverem vinculadas ao conhecimento e a consciéncia da realidade,
havera a possibilidade de transformar o meio e o mundo, pois fazemos parte de uma
comunidade planetaria.

Contrapondo essa questdo com a ja referida A-3 do Q1, acerca da missao da
escola, percebe-se que embora a grande maioria dos professores a tenham
relacionado com o conhecimento, os valores e as transformagdes sociais, essa
realidade ainda precisa ser construida, pois ficou evidente que os mesmos possuem
dificuldade de aliar essa perspetiva com as questdes das problematicas sociais, com
a realidade planetaria, comprometendo assim, um verdadeiro processo de
transformacao social, que s6é podera ocorrer diante da mudanca do proprio professor

e da sua forma de ver o mundo.

73



4.2 As atividades promovidas na escola acerca dos Direitos

Humanos

Sendo um dos objetivos da formagdo promover o desenvolvimento das
tematicas de cidadania global em contexto escolar, previa que os participantes
implementassem algumas atividades nas suas escolas. Os Direitos Humanos foi o
tema escolhido para a atividade realizada no ambito escolar, por duas das
professoras participantes da formagao. Os resultados obtidos nesse contexto serao

apresentados de seguida.

4.2.1 A escola e as tematicas da Cidadania Global e Direitos Humanos

De acordo com as respostas obtidas na questdo 06 do Q2 (“A escola é local
adequado para tratar de temas acerca da Cidadania Global e Direitos Humanos?”), a
maioria dos alunos de ambas as turmas concorda que sim (95% na turma 01 e na
100% na turma 02). Essas opinides estdo em consonancia com as respostas dos
professores a questdo C-2.8 do Q1 e com as respostas demonstradas na questao
07 do Q2 (“Considera que a partilha dos temas da Cidadania e Direitos Humanos
devem ser tratados em sala de aula?”). Neste caso, também a maioria dos alunos de
ambas as turmas consideram que sim (95% na turma 01 e 91% na turma 02).

Tais resultados vao ao encontro do descrito no capitulo Il, Revisdo de
Literatura, no item 2.5, que acentua que a escola é agente de formacédo e nao
apenas de informacgao, logo, ela possui grande responsabilidade na sensibilizagao e
consciencializacdo a respeito dos direitos e deveres de cada cidaddao e na
transformacado do meio social, que comeca com a mudanga de si mesmo e com a
forma de ver o outro, ficando claro que quanto mais educamos a respeito dos
direitos, maior sera a luta contra os processos de exploragao.

Indo ao encontro do referido no Q1 e nas entrevistas pelos professores, os
alunos de ambas as turmas respondem positivamente a questdo 08 do Q2 (“Ja
participou de outras atividades nessa escola acerca dos DH?”) (100% na turma 01
com e 86%na turma 02). Com esse facto confirmam que a escola esta
"minimamente voltada para esses temas" (E1). Além do interesse pelos temas,

percebe-se uma certa vivéncia dos mesmos.
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Assim, parece que a escola procura responder as recomendacdes da Carta
do Conselho da Europa (2010) aos seus Estados Membros que referem que as
praticas e as atividades de ensino e de aprendizagem devem respeitar e promover
os valores e os principios da democracia e dos Direitos Humanos; em especial, as
instituicées de ensino, incluindo as escolas, devem refletir e promover os valores dos
direitos humanos e motivar a responsabilizacdo e a participagao ativa dos
educandos, dos profissionais de educagao e de outras partes interessadas, incluindo
0s pais, ou seja, toda comunidade escolar de maneira ativa.

No entanto, da analise das respostas a questdao 10 do Q2 (“Considera que
possui muito conhecimento acerca dos temas que foram tratados nessa atividade?”)
percebe-se que ainda precisa avangar no que concerne a sistematizagado e
aprofundamento, conforme referido anteriormente.

As respostas a esta questdo, apresentadas nos graficos da figura 4.10,
demonstram uma divergéncia muito acentuada entre as turmas, uma vez que 90%
da turma 01 considera que possui muito conhecimento, enquanto apenas 9% da

turma 02 afirma ter um bom conhecimento nesses assuntos.

Turmal Sim Turma 2
Ndo Talvez 9% N3
ETs)
0%

90%, Talvez
91%

Figura 4.10 Respostas a questao 10 do Q2, turmas 1 e 2

4.2.2 Avaliagao das atividades

Das respostas a questdo 01 do Q2 (“Gostou de participar dessa atividade em
grupos com outros colegas?”) fica evidente que 100 % dos alunos de ambas as

turmas gostaram.
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Nas respostas a questdo 02 do Q2 (“Os temas apresentados na referida
atividade sdo do seu interesse?”) 100% dos discentes de ambas as turmas
considera os temas interessantes.

Esses resultados estdo de acordo comas respostas a questdo 09 do Q2
(“Acha que os temas apresentados na atividades sdo importantes para si e para o
mundo?”), em que 100% dos alunos de ambas as turmas também responderam que
sim, indo ao encontro da opinidao manifestada pelos professores participantes da
formacédo continua na questdo C-2.3 do Q1, onde ficou evidente que todos se
interessam pelos temas de Direitos Humanos e Cidadania Global.

O interesse pelas tematicas e pela atividade estd em consonancia com a
observacado sistematica, que reafirma o interesse e participacdo atenta dos
participantes tanto na formacao continuada, quanto na atividade acerca dos DH no
contexto escolar. Além disso, os recursos utilizados e conteudos desenvolvidos na
referida atividade foram construidos com base naquelas apresentadas nas sessoes
de formacao (inclusive alguns videos, imagens e textos). Logo, conclui-se que a
referida formacao forneceu elementos tedricos e praticos para a atividade no ambito
escolar.

Pelas respostas a questdo 04 do Q2 (“E possivel aplicar na sua vida, os
assuntos apresentados na atividade?”) e a questao 05 do Q2 (“Pretende aplicar os
ensinos da atividade em outros locais, ou ambientes, como na familia, ou entre
amigos?”), percebe-se que a maioria dos alunos (100% e 95 % na turma 01 e 95% e
91% na turma 02, respetivamente na questdo 04 e 05) mostra uma clara disposi¢ao
em aplicar na sua prépria vida os referidos conhecimentos concernentes a Direitos
Humanos e a Cidadania Global. Estes resultados concordam com as respostas
dadas pelos professores participantes a questdao C-2.7 do Q1, onde declararam que
pretendem aplicar as aprendizagens adquiridas na formagdo na sua pratica
profissional. Esse facto revela a importancia de aliar os ensinamentos construidos
no contexto escolar as problematicas sociais, da vida dos préprios alunos e de

outros individuos noutras partes do mundo.
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4.2.2.1 Aspetos metodolégicos

Nas respostas a questdo 11 do Q2 (“Gostou do modo em que a atividade foi
realizada ou apresentada?”), ficou evidente que 94% dos alunos da turma 01 e 95%
da turma 02 gostaram.

Nas respostas a questdo aberta (“Quer dar alguma opinido sobre a referida
atividade?”) verificou-se uma grande discrepancia entre o grau de participacdo das
duas turmas, sendo que na turma 01 apenas 01 aluno expds sua opinido, enquanto
na turma 02 todos os 22 se manifestaram. Essas opinides enfatizam os aspetos que
mais gostaram, assim como aquelas que menos gostaram, apontando para
questdes acerca da organizagao da atividade. Cada um dos 23 alunos que opinaram
apontou entre um a quatro elementos:

Gosto em fazer os PowerPoint (11); Gosto em pesquisar (4); Gosto em
aprender sobre os DH (08); Gosto em fazer os cartazes (13); Gosto em conviver e
apresentar os trabalhos (14); Importancia/interesse na atividade (18); Falta de
organizagéo na apresentagao dos PowerPoint (02).

A titulo exemplificativo transcrevem-se de seguida algumas das respostas:

"A referida atividade foi divertida." (Al.1 da turma 01)

"Foi interessante, gostei de participar, mas néo gostei muito, porque fiz 2 PowerPoint
e ninguém os utilizou. Gostei de participar nos cartazes." (Al.1 da turma 02)

"Foi importante e interessante, fazer os cartazes, os PowerPoint e apresenta-los e
tomei mais conhecimento sobre os Direitos Humanos." (Al. 6 da turma 02)

"Acho que foi interessante, pude conviver de forma diferente com os outros, gostei
de fazer os cartazes, e também aprendi o que sdo os Direitos Humanos." (Al. 17 da turma
02)

"Gostei de mostrar 0 meu trabalho aquele grupo de colegas, gostei de fazer
pesquisas, gostei de fazer os cartazes e apresenta-los." (Al. 08 da turma 02)

"Acho que foi interessante porque pude estar a conviver, gostei de fazer os cartazes

e apresenta-los." (Al.13 da turma 02)

De acordo com as respostas, fica claro que houve um interesse significativo,
da maioria dos alunos, pela atividade, por variados motivos: por conviverem entre si,
pela apresentacao dos trabalhos, pela confegcdo dos PowerPoint e dos cartazes e

pela aprendizagem acerca dos DH. Ressalta-se que dois alunos apontaram que
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apesar de gostarem da atividade, poderia ter havido mais organizagdo nas
apresentacoes dos PowerPoint, uma vez que os seus trabalhos n&o foram utilizados.

No entanto, as respostas a questdo 03 do Q2 (“Se fosse convidado (a) a
participar dessa atividade novamente, iria de forma voluntaria?”) demonstraram uma
divergéncia de opinides acentuada entre as turmas. Na turma 01, 95% dos alunos
disse que sim, enquanto na turma 02, apenas 27% opinou afirmativamente,

conforme se verifica na figura 4.11.

Turmal Turma 2
Talvez
Sim
27%
Talvez
—~

64% Nzo

9%

Sim
95%

Figura 4.11 Respostas a questao 03 Q 2 turmas 1 e 2.

Nesse aspeto, € importante relacionar essas opinides com os relatos das
professoras entrevistadas, as quais avaliaram que a referida atividade por elas
desenvolvida foi boa, tendo em vista a calendarizagao (que segundo elas é feita no
inicio do ano letivo), o tempo que tinham e os recursos disponiveis, mas poderia ser
trabalhado de maneira diferente.

Questionadas sobre o envolvimento dos alunos nas atividades e a
metodologia utilizada, ambas declararam que desejavam ter abordado mais temas,
caso tivessem mais tempo para refletir com os alunos. Destacaram, como aspetos
positivos, o facto de considerarem que houve um alargamento da capacidade dos
alunos de resolverem problemas e desenvolver trabalho em conjunto. A titulo de
exemplo, referiram o facto de muitos alunos nao disporem nem de telemédveis nem
de portateis, e da escola dispor de apenas quatro (04), na biblioteca. Diante dessas
limitagdes, eles mesmos buscaram solugbes, pedindo ajuda as familias e aos

funcionarios da biblioteca. Perante isto, as professoras consideram que os alunos
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fizeram o trabalho com qualidade, utilizaram a oralidade de forma cuidada e
souberam estar e ser.

No relatério final da atividade, as referidas docentes apontaram outros
aspetos fracos e fortes da atividade, conforme se verifica na transcricao literal do
registo:

"Pontos Fortes:

- o0 interesse, a atengao e a iniciativa demonstrados pelos alunos;

- a autonomia revelada na pesquisa de informacao;

- a capacidade de encontrar respostas a problemas;

- a participacéao ativa e pertinente;

- a responsabilidade e a cooperacdo manifestadas na realizacdo dos trabalhos de
grupo;

- a estruturacao e a corregao linguistica dos trabalhos produzidos;

- a exposicao/apresentagao cuidada dos assuntos.

Pontos Fracos:

- a calendarizagao das atividades deveria ser antecipada.”

A partir da observagao sistematica, constatou-se que num primeiro momento
as atividades foram basicamente compostas por exposigdes verbais de alguns
alunos que leram dados, relatos e informagdes apresentados em multimédia para o
grupo de alunos (sob a supervisdo das professoras), tendo-se centrado muito no
plano tedrico. Num segundo momento, os alunos foram divididos em grupos no atrio
da escola e participaram em alguns jogos de perguntas relacionadas com dados
numéricos e informagdes acerca do conteudo que havia sido apresentado. Assim,
considera-se que as metodologias utilizadas poderiam ter sido mais ativas e terem
explorado diferentes linguagens, como forma de promover o didlogo de diversos
saberes, como da expressdo musical e outras. A expressao visual foi de certa forma
utilizada, no sentido em que houve uma exposicdo de cartazes produzidos pelos
alunos acerca dos Direitos Humanos.

Entretanto, com os relatos das entrevistas, ficaram esclarecidos os
constrangimentos encontrados pelas professoras quanto a limitagdo do fator tempo,
que impossibilitou inclusive o convite a professores de outras disciplinas para darem

seus contributos, e aos limitados recursos disponiveis. Considerando-se que todo o
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processo deve ter como referéncia fundamental a realidade social e as experiéncias
dos participantes, aquilo que se revelou como sendo uma aparente fragilidade,
deveu-se a razdes contextuais.

Diante dos dados apresentados e triangulados, parece que, apesar dos
constrangimentos, o desenvolvimento dessas atividades enriqueceu o universo
profissional de cada uma das docentes que tiveram a oportunidade de aliar os
conhecimentos advindos da formacdo continuada entre pares as suas praticas
escolares, e de refletir sobre as mesmas em conjunto.

Também os alunos envolvidos sairam enriquecidos dessa experiéncia, nao
apenas pelo que ouviram, mas pelo modo como trabalharam, pelo interesse nas
tematicas, pelas discussdes, pelos trabalhos desenvolvidos, pelas experiéncias
compartilhadas. Um dos aspetos mais valorizado foi o trabalho colaborativo. Os
resultados apresentados parecem concordar com os estudos de Slavin (1995,
citados por Arends 2008) que referem que os grupos de alunos envolvidos em
aprendizagens colaborativas tendem a apresentar niveis mais elevados de
vocabulario, compreensao e leitura, na expressao oral e no calculo, bem como no
relacionamento social, no exercicio de principios democraticos e numa melhor
aceitacado de alunos com dificuldades.

A escola também beneficiou na medida em que os trabalhos desenvolvidos
foram disponibilizados a toda a comunidade escolar e pelo facto de ser mais um

passo para a promog¢ao da Educagado em Direitos Humanos na escola.
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V - CONSIDERAGOES FINAIS

A presente investigacédo pretendeu, essencialmente, refletir sobre as praticas
e apontar caminhos para a promog¢ao da Educagcdo em Direitos Humanos em
contexto escolar e para o desenvolvimento profissional dos professores nesse
ambito.

Neste capitulo apresentam-se as principais conclusées do estudo e as
limitagdes. Por fim, sdo apontadas algumas sugestdes para futuras investigacoes,
que resultaram de observagdes, apreciagdes, experiéncias vivenciadas, e

sensibilidades que surgiram no decurso da presente pesquisa.
5.1 Conclusodes do estudo

Sao diversos os estudos que referem que por vivermos num mundo
competitivo e desigual, e que por sermos cidadaos globais, os problemas sociais
surgem em dimensdes globais. Por isso faz-se necessario promover os direitos
basicos inerentes a natureza humana, a uma escala global, e o ambiente escolar
nao pode estar dissociado desse desiderato. Como referem diversos autores
(Gandin 1998, Freire 2009, Carbonell 2002, Candau & Sacavino 2013, Carmo 2014
e outros), sem a educagao e sem um tipo de ensino apropriado nao € possivel um
avangco na promogao dos Direitos Humanos, comprometendo a paz, justica e
estabilidade efetivas na sociedade. Logo, quanto menor for o acesso a informagéao
acerca dos DH, menor serdo as hipoteses de se conseguir promover a dignidade
humana. Por isso a educacgdo, a defesa e esclarecimento acerca dos direitos sado
elementos que se encontram diretamente relacionados.

Os participantes deste estudo aparentemente estdo de acordo com o referido
anteriormente, pois tanto professores como alunos consideram que a escola é um
ambiente adequado para tratar de problematicas sociais e de promover a cidadania
e os direitos humanos. Pelas respostas obtidas e pelas observacgdes realizadas
também se depreende que as escolas estdo familiarizadas com essas tematicas,
embora as atividades educativas desenvolvidas nesse ambito sejam pontuais. E, por

isso, necessario desenvolver uma pratica mais intencional, sistematica e transversal,
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pois, tal como referido na Revisdo de Literatura, a promoc¢éo dos direitos humanos
nao ocorre apenas com a inclusdo do tema em manuais e na realizagdo de
atividades esporadicas ou de cunho assistencialista, mas com uma pratica cotidiana.

Tanto professores como alunos demonstram motivagao e interesse nessas
tematicas, sobretudo se trabalhadas de forma colaborativa. A grande maioria dos
professores aceitou participar da formagao pelo interesse pela tematica e pela
necessidade de formagao para trabalhar os temas propostos com os seus alunos, tal
como exposto na discussao dos resultados.

O fator tempo parece ser o principal constrangimento tanto para a
participacdo em formacdes, quanto para a realizacdo de atividades em contexto
escolar. Essa também € uma das causas apontadas pelos participantes como
limitadora de um processo de ensino-aprendizagem dos Direitos Humanos mais
sistematizado e transversal ao curriculo escolar.

O curso de formagao "Educacao para a Cidadania Global - Contextualizagao
e Propostas de Ag¢ao", integrada no Projeto “Global Schools — aprender a con(viver)
revelou ter um cariz pratico e colaborativo, diferentemente de outros modelos
convencionais que privilegiam apenas o aspeto tedrico, conforme exposto por
Imberndén (2010, citado por Pereira, 2011), uma vez que, durante as sessdes, 0s
participantes além de empreenderem varios debates sobre os temas ligados as suas
experiéncias também realizaram atividades no seu contexto escolar tendo,
posteriormente, discutido as mesmas com o0s seus pares nas sessdes de formacao.
Aparentemente a sua frequéncia contribuiu para o desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos, pois além dos conhecimentos adquiridos, permitiu-lhes
confrontar-se com outras praticas e refletir com os pares sobre as mesmas, no
sentido de as aperfeicoar. Com a realizagdo das atividades em contexto que
decorreram da formacao contribuiram para a promocdo da Educacdo para os
Direitos Humanos na escola.

Apesar disso, os professores precisam ainda de aprofundar mais o
conhecimento acerca dos temas da Cidadania e Educacdo em Direitos Humanos,
assim como metodologias mais adequadas a sua implementacéao, para que esta seja
integrada no cotidiano escolar de forma transversal e sistematica. A formacgéo
continua pode em muito contribuir para atingir esse objetivo (Candau & Sacavino,
2000 e 2013; Comité de Ministros da CE, 2010;Pereira, 2011).
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Os resultados obtidos neste estudo também apontam no sentido de que a
formagdo e o trabalho colaborativo desenvolvido acarretaram beneficios para os
alunos envolvidos, nao apenas pelo que aprenderam, mas pelo modo como
trabalharam e conviveram, pelo interesse nas tematicas, nas discussdes, nos
trabalhos desenvolvidos e nas experiéncias compartilhadas. Tal como referido pelas
docentes que desenvolveram as atividades, os referidos alunos, além de adquirirem
conhecimentos, desenvolverem competéncias, tais como a oralidade, o saber ser e
estar e a capacidade de resolugao de problemas.

Da leitura dos dados infere-se ainda o gosto dos alunos em participar nas
atividades acerca dos Direitos Humanos e que a maioria deles pretende aplicar na
sua propria vida e na partilha com outros os conhecimentos adquiridos.

Pelo exposto, fica evidente que a Formagao Continua ocasionou diversos
beneficios aos professores e alunos envolvidos, visto que forneceu elementos
tedricos e metodoldgicos para as atividades desenvolvidas no contexto escolar e
representou uma oportunidade de reflexdo sobre as praticas, nomeadamente em
Educagao para os Direitos Humanos. Embora nao tenha pretendido esgotar-se ali,
permitiu uma abertura para a praxis (reflexdo + acéo) e representou um espago
privilegiado para a criagado de oportunidades de aprendizagem colaborativa.

De facto, apesar dos constrangimentos, a maioria dos professores do grupo
buscou superar as limitagdes por entenderem, como referido atras, a formagao como
uma oportunidade para o desenvolvimento profissional. Tal vai ao encontro das
ideias de varios autores referidos nos pontos 1.1. e 1.2 do capitulo da revisdo da
literatura, como Paulo Freire (2009) que nos convoca a uma educagao
emancipatéria para superar os constrangimentos e alcangar nossos objetivos e
Alarcdo e Canha (2013) que defendem que a formacéo interligada com o trabalho
em pares e a auto-supervisdo contribuem para o desenvolvimento profissional
docente.

Assim, da presente investigacdo conclui-se que no caso em analise, a
formacao reflexiva de professores no ambito do trabalho colaborativo, constituiu-se
como uma estratégia para promover a Educagédo em Direitos Humanos em contexto
escolar, além de enriquecer o universo profissional dos professores participantes,
uma vez que tiveram a oportunidade de aliar os conhecimentos tedricos e
metodoldgicos advindos da formacdo ao aspeto pratico do contexto profissional

onde atuam e assim melhorar as suas praticas.
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5.2 Limitagoes do estudo e sugestoes para futuras investigagoes

5.2.1 Limitagoes do estudo

O fator tempo foi o maior limitador da presente pesquisa, devido ao periodo
de calendarizagéo institucional delimitado para a sua realizagdo (seis meses). Isto
impossibilitou a utilizacdo de outros instrumentos de recolha de dados, tais como
outro inquérito aos professores participantes da formacédo, com vista a obter as
impressdes apos a sua conclusao.

Essa calendarizagdo também restringiu o contacto direto da investigadora
com os alunos, pois as atividades no ambito escolar desenvolveram-se no final do 1°
periodo letivo, em que alunos e professoras estavam sobrecarregados com diversas
tarefas, nomeadamente testes de avaliacdo. Por essa razdo, e de acordo com a
equipa pedagogica, néo foi possivel observar as aulas de preparagédo das referidas
atividades, nem aplicar o Q2 pessoalmente, ou seja, o contato com os alunos
restringiu-se ao dia da realizagao das atividades.

Outro fator limitador refere-se a escassez de acesso a estudos académicos
voltados para a tematica da ED e dos DH no ambito da supervisdo pedagdgica, os

quais poderiam ter contribuido para a aprofundar o presente estudo.

5.2.2 Sugestoes para futuras investigagoes

Da presente pesquisa emergem trés fragilidades que merecem ser
aprofundadas em futuros estudos:

a) Embora os professores procurem desenvolver diversas competéncias em
sala de aula, os mesmos ainda demonstram dificuldades em aliar os ensinamentos
com as problematicas de ambito local e mundial,

b) Embora as escolas possuam uma abertura e certa familiaridade com
os temas da Cidadania Global o dos Direitos Humanos, estes ainda séo
confundidos com acdes isoladas, de cunho assistencialista e de sensibilizagao,
logo, os professores na maioria demonstram pouca profundidade nessas

tematicas (Candau & Sacavino 2013);
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c) Apesar dos professores demonstrarem bastante abertura para
participarem em formagdes entre pares e de forma colaborativa, como ocorreu
na formagao objeto deste estudo, a mesma disposi¢ao, tal como referido por

Roldao (2007), nao ocorre para uma atuagao na pratica profissional.

Assim, torna-se necessario que as instituicbes de formacédo de professores
incorporem espacos, disciplinas, seminarios, congressos, estagios, protocolos com
instituicbes voltadas para as tematicas de Cidadania Global e Direitos Humanos, a
fim de preparar esses profissionais para desenvolver uma pratica educativa voltada
para a Educacdo em Direitos Humanos de forma mais sistematica, regular,
intencional e transversal e que levem em conta as problematicas sociais que
desafiam a sociedade global.

E também fundamental que estas tematicas sejam aprofundadas em
formacgdes pos-graduadas e que sejam desenvolvidos estudos e materiais como
softwares, textos, videos e outros recursos nesse ambito.

Finalmente ha que aprofundar a investigagdo no sentido de encontrar
solucbes para efetivar o trabalho colaborativo de professores na sua pratica
profissional.
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ANEXO 01: Grelha de observacgao naturalista

Observacao naturalista

Tempo Transcri¢ao narrativa de situagdes, acontecimentos, ...
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ANEXO 02: Questionario 01

GLOBAL
Global Schools: Aprender a (con)viver

Por favor, complete este questionario com informagdes sobre si préprio/a e sobre a forma
como vé a tematica desta formacdo.Estas informagdes serdo Uteis para o projeto e para o
curso de formagao.

Agradecemos a sua colaboracéo.

A — Sobre si proprio/a:

Nome:

Tempo de servigo:
Escola:
Funcéo que desempenha:

1 - Porque aceitou participar neste projeto?

2 - Para si, qual a importancia do tema da Cidadania/Cidadania Global? Porqué?

3 - Para si, qual é a Missao da escola?

4 - Existem fatores que dificultam a sua participagdo nesta formagao? Justifique.
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B - Sobre a sua escola:

1 - Acha que a sua escola estd interessada nestas tematicas?

Sim Nao

2 - A sua escola costuma trabalhar tematicas nesta area?

Sim Nao

3 - Se respondeu sim, dé exemplos de como estas tematicas tém sido trabalhadas na sua
escola.
Se respondeu nao, comente, por favor.

C - Praticas e perspetivas do/a professor/a:

1 - Quantifique a frequéncia com que tenta desenvolver as seguintes competéncias na sua
sala de aula:

1 2 3 4
nunca raramente | as vezes | frequenteme
nte

Aprendizagem com base em
valores como a justica social.
Encorajar o questionamento

moral.

Aprendizagem que promova o
pensamento critico e reflexivo.

Aprendizagem que encoraje a
exploracao de multiplas
perspetivas.

Aprendizagem que promova o
didlogo e a participagao.

Aprendizagem que encoraje a
criacao de ligacoes entre a vida
dos proprios alunos e de outros
individuos noutras partes do
mundo.

Aprendizagem que prepare
cidadaos ativos que contribuam
para a transformacgéao social.
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2 - Numa perspetiva de autoavaliagao, quantifique a veracidade das seguintes afirmacdes:

1
Nada

2
Pouco

3
Suficiente

4
Muito

1- Gosto de participar em atividades de
formagdo que envolvam colegas de outras
escolas

2- Aderi a participar neste projeto com
satisfacao

3- Considero o tema a ser estudado na
formagdo do meu interesse

4- Gosto de aprofundaro meu conhecimento
didatico

5- Gosto de aplicar novas estratégias
pedagdgicas

6- Gosto de trabalhar em grupo e partilhar o
meu trabalho com os colegas da prética
profissional

7- Pretendo aplicar as aprendizagens
adquiridas nesta formacao na minha pratica
profissional

8- Considero a escola o local adequado para
tratar de temas acerca da Cidadania Global e
dos Direitos Humanos

9- J& participei em Projetos Interdisciplinares
acerca das tematicas Cidadania Global e
Direitos Humanos

10- Ja fomentei atividades, na minha pratica
profissional, relacionadas com os temas
supra mencionados

11- Prefiro planear e executar atividades
pedagdgicas individualmente

12- Considero relevante para a formacgao
dos/as alunos/as os temas propostos nesta
formagao

13- J& possuo conhecimentos dos temas a
serem tratados nesta Formacao

3 - O que é para si a Educagéao para o Desenvolvimento / Educagéo para a Cidadania
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Autorizo que estes dados sejam tratados, anonimamente, no ambito de estudos de
investigagao a desenvolver no ambito do projeto Global Schools: Aprender a (con)viver.

Sim I:I N&o I:I

Assinatura:

Data: de novembro de 2015
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ANEXO 03: Questionario 02

Pesquisa de Perceg¢dao de Expectativas Concernentes a Atividade realizada no dia
15 de dezembro, resultante da Formacdo Continua de Professores em Educagao
para o Desenvolvimento (Global Schools- Aprender a Con-viver) do tipo: Auto —

Avaliacgao.

Obrigada por participar deste questionario que sera de fundamental importancia para

pesquisas desenvolvidas nesse tema do Projeto.
Nao é necessario se identificar.

®

Parametros de Avaliacio: Sim Nao Talvez

Considerando-se sua participacado na presente Formacao
avalie:

1- Gostou de participar dessa atividade em grupos com
outros colegas?

2- Os temas apresentados na referida atividade sao do seu
interesse?

3- Se fosse convidado (a) a participar dessa atividade
novamente, iria de forma voluntaria?

4- E possivel aplicar na sua vida, os assuntos
apresentados na atividade?

5- Pretende aplicar os ensinos da atividade em outros
locais, ou ambientes, como na familia, ou entre amigos?

6- A escola é local adequado para tratar de temas acerca
da Cidadania Global e Direitos Humanos?

7- Considera que a partilha dos temas da Cidadania e
Direitos Humanos devem ser tratados em sala de aula?

8- Ja participou de outras atividades nessa escola acerca
do tema: Direitos Humanos?

9- Acha que os temas apresentados na atividade sao
importantes para si e para o mundo?

10- Considera que possui muito conhecimento acerca dos
temas que foram tratados nessa atividade?

11- Gostou do modo em que a atividade foi realizada ou
apresentada?
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12- A forma da atividade poderia continuar a ser igual ou
poderia ser diferente do modo que foi feita?

1. Quer dar alguma opinido sobre a referida Atividade?

Muito obrigada!
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ANEXO 04: Guiao das entrevistas

ENTREVISTA AS PROFESSORAS A e B:

‘A- Questdes baseadas no questionario:

1- Fale acerca da tua experiéncia profissional.

1. As escolas em geral trabalham esses temas de maneira satisfatoria?
Justifique...
2. (caso diga que néo, dizer quais as razdes que possam estar dificultando que

trabalhem nessa perspetiva...

3. A professora considera que a sua escola esta interessada nas tematicas da
cidadania global e dos direitos humanos, justifique por favor, como isso se

evidencia...

4. Considera que haja constrangimentos (fatores que dificultam) que temas

como esses sejam trabalhados em sala de aula, e ou na escola? Justifique

5. Considera que na sua pratica profissional essas tematicas apresentadas na
formacgao Global Schools: cidadania e direitos humanos tém sido trabalhadas de

maneira recorrente? Justifique

6. De que forma prefere trabalhar essas questdes? De maneira individualizada,

ou através de projetos ou atividades que envolvam demais colegas professores?

7. Considera que os temas da formacgao continua oferecida dentro do projeto
Global Schools sao aplicaveis na sua pratica de sala de aula, ou mesmo no contexto

escolar? Justifique.

B- Questdes baseadas na atividade realizada na escola:

1- Como avalia a atividade-projeto de direitos humanos realizada na escola? Foi

suficientemente boa ou ndo, ela poderia ter sido trabalhada de outra forma?

2- Aponte por favor, quais aspetos foram mais significativos (mais valias) na

referida atividade? O conteudo, ou algum outro fator?
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3- Como avalia a participagéo dos alunos no envolvimento do projeto?

3.1 Considera adequada a metodologia utilizada na atividade ou mudaria algo?
3.2 Se tivesse outra oportunidade de realizar essa atividade, o que faria?

4- Quais foram as dificuldades encontradas?

4.1- Como ocorreu o preparo da referida atividade?

5- O fato de trabalhar em pares em relagdo a outra colega que também fez a

formacgao continua representou alguma mais-valia?
5.1 O que é para si o trabalho colaborativo e suas vantagens?

6- Considera que os temas abordados na formacgdo do projeto Global Schools

(cidadania global) foram relevantes para essa atividade? Justifique
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