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PREFACIO

Isabel Viegas de Abreu

Tenho a honra de apresentar ao putblico (académico e nao sé) o
livro dos primeiros estudos de uma Rede de Investigagdo em Educacao
(em Linguas, Ciéncias e Matemdtica, Supervisdo Pedagdgica, Avaliacao,
Educac¢io Especial, Formag¢io de Professores, etc.), ac¢do que resulta de
um trabalho de equipa entre professores e investigadores sdo-tomenses
e portugueses, totalizando 27 membros. Movidos pelo desejo de melhor
compreender a Educagio em Sao Tomé e Principe (STP), apesar das suas
multiplas ocupagoes, estes profissionais nio mediram esforcos e langaram-
-se de corpo e alma, entre Setembro de 2021 e Junho de 2023, a tarefa
drdua de tentar buscar possiveis respostas para as suas inquietagoes — e
fizeram-no com muito éxito.

Investir na transformagio social exige (re)pensar de modo critico
e argumentado os sistemas, processos e papéis dos actores educativos,
para desenvolver conhecimento contextualizado e significativo sobre a
realidade educativa em STP. Estes processos refletem, sobremaneira, o
cardcter por vezes transitrio e nio taxativo das ciéncias sociais e dos
resultados por elas alcancados, os quais, no entanto, nao deixam de ser
importantes e interessantes, ainda que numa fase posterior possam vir
a ser reflexivamente contrariados ou complementados por novas teorias
cientificas. A Ciéncia estd em constante desenvolvimento e os conheci-
mentos dos “fazedores da educagio” devem ser atualizados. Investigar é
uma forma de trocar experiéncias e de aprender a aprender.

Abordando temdticas variadas, todas elas relevantes, ao longo das
védrias pdginas deste livro levanta-se a ponta do véu de cada um dos as-
suntos eleitos para andlise nesta primeira obra, apontando-se descrigoes,



levantando-se hipdteses, apresentando-se reflexdes e constatagdes que,
para os amantes da Educacao, se poderdo constituir como pistas para a
tomada de decisoes informadas e para novos trabalhos de investigagio.

Cuidar a Educacio em Sio Tomé e Principe agrega experiéncia e co-
nhecimento dos labirintos do Sector Educativo de Sao Tomé e Principe,
contribuindo para o debate cientifico sobre questoes relacionadas com
este sector nestas pequenas ilhas do Equador que, embora conhegam jd
alguns estudos incipientes sobre a educa¢io, muito podem ainda oferecer
neste dominio.

Foi, pois, movidos pelo desejo de contribuir para este desiderato,
que os vdrios atores desta empresa se embrenharam nesta aventura.

Esperamos que o nosso putblico se envolva entusiasticamente na
“degluticao” das vdrias pdginas que ora lhe oferecemos, assim como os
seus fazedores o fizeram aquando da sua concecao.

Saboreiem as delicias que aqui lhes oferecemos!

Muito obrigada pela consideracao, minhas caras e caros colegas, e
pela confianca depositada na minha pessoa.

Isabel Maria Correia Viegas de Abreu, em S. Tomé aos 29 de Setembro de 2023

\Nﬁc@\&i@ﬁamh



INTRODUCAO!
Sobre a Rede de Investigacio em Educag¢ao — Sao
Tomé e Principe: percursos de um projeto

Maria Helena Aratjo e S4 & José Carlos Aragao

Os cinco estudos que aqui se apresentam foram realizados no 4mbito
da Rede de Investigagio em Educa¢io — Sao Tomé e Principe (RIE-
STP), constituida em 2021 no quadro do Programa de Apoio Integrado
ao Sector Educativo (PAISE-STP) e atualmente em processo de registo
como Associacio de direito privado sem fins lucrativos que se rege pelas
disposigoes legais aplicdveis em Siao Tomé e Principe.

A ideia de organizar uma rede de investigagdo em educac¢io, neste
contexto particular, partiu de um conjunto de proposi¢des assumidas
por membros do PAISE-STP e por outros colegas de STP que a nds se
quiseram juntar, numa perspetiva de rede aberta, acolhedora e que almeja
a sustentabilidade, isto é, criar condigdes, a vdrios niveis, que permitam
a sua continuidade para além do periodo do programa que a motivou.
Essas proposi¢oes podem ser assim enunciadas:

- a investiga¢do em Educa¢io tem elevado potencial transformador

e ¢é urgente investir na transformacao social, o que exige repensar

de modo critico e argumentado os sistemas, processos e atores

educativos;

' Este texto foi escrito colaborativamente, pelo que se apresenta ao abrigo do antigo e

do novo acordo ortogréfico. O texto retoma, nalgumas secgoes, a introdugao do e-book:
Aratjo e S4, M. H. & Aragao, J. C. (orgs.) (2023), Compreender para agir: cinco estudos
da Rede de Investigagio em Educacio — Sido Tomé e Principe (PAISE-STP). UA Editora.
hteps://doi.org/10.48528/s5p7-sq71
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- ¢ urgente desenvolver conhecimento contextualizado e significativo
sobre a realidade educativa em STP;

- ¢ necessdrio instituir uma cultura de investiga¢io em Educacao
em STDP, reconhecendo-se que as agoes e resultados existentes
s30, na0 apenas escassos, mas pouco sistemdticos e articulados,
diminutamente conhecidos e, por for¢a de tudo isto, tém um
impacto praticamente nulo;

- ¢ crucial desenvolver atitudes, competéncias e posturas de investigagao
nos atores e institui¢des educativas em STP, o que implica envolvé-
los em iniciativas e projetos acompanhados por planos de formagio
deliberadamente configurados e adotando abordagens colaborativas,
dialégicas e experienciais;

- ainvestigagio em Educacao tem um cariz integrador e colaborativo
e favorece, assim, a articulagdo imprescindivel entre diferentes
atores (académicos e nio académicos) e decisores envolvidos no

processo educativo.

Encontramos na inscri¢do que se reproduz na Figura 1, fotografada
numa parede de uma escola em STP e que reproduz uma frase de Dewey,
uma inspiragio para a RIE-STP, trazendo a educagao como valor maior
e precioso, configurador da prépria vida.

Figura 1 - Inscrigio em parede de escola de Neves.

Neste quadro, e numa primeira etapa configuradora do projeto
da RIE-STP, definimos, como lema inspirador, “Compreender para
agir de forma sustentada na investigagdo” e demo-nos como principal
finalidade desenvolver, nos membros da rede, rotinas, conhecimentos,



competéncias e atitudes de investigacao em Educacdo, numa perspetiva

emancipatéria, transformadora e de sustentabilidade da investigacao

em STP.

Para operacionalizar esta finalidade, a RIE-STP delimitou o seguinte

plano de trabalhos:

mapear estudos de investigacao, jd desenvolvidos e em curso, sobre
a educagio em STP, organizando-os segundo dreas temdticas e
propondo leituras criticas de alguns deles;

aprofundar problemdticas e tépicos definidos como relevantes

pelos seus membros, no Ambito do desenvolvimento educativo

em STP;

planificar, implementar, monitorizar e avaliar, de modo colaborativo,

projetos de investigacao sobre esses tépicos e problemdticas;

construir e operacionalizar um plano diversificado de comu-
nicag¢io e disseminacdo dos projetos (em STP, mas também
internacional), incluindo Jornadas, workshops, cursos, reunioes
alargadas e publicagdes, segundo diferentes formatos, mas sempre

em acesso aberto.

A Rede integra, atualmente, 27 membros, com diferentes provenién-

cias institucionais (de STP e de Portugal, designadamente da Universidade

de Aveiro - UA) e disciplinares (Educagdo em Linguas, Ciéncias e

Matemdtica, Supervisao, Avaliacao, Educagiao Especial, Formagao de

Professores, etc.), conforme se esquematiza na Tabela 1.

Tabela 1 - Composi¢io da equipa da Rede de Investigacio em Educacio — Sio Tomé e Principe.

Equipa Afiliagao Institucionall
Coordenagao José Carlos Aragio PAISE-STP
Maria Helena Aratjo e S4 | PAISE-UA
Ana Sofia Aguilar PAISE-STP
Irene Ferreira PAISE-STP
Leonor Santos PAISE-STP
Madalena Cardoso PAISE-STP
PAISE-STP Maria José Rodrigues PAISE-STP
Olga Santos PAISE-STP
Gika da Cruz PAISE-STP
Edumila Fernandes PAISE-STP




Ana Isabel Andrade UA
Betina Lopes UA
PAISE/UA Diana Soares UA
Nilza Costa UA
Teresa Neto UA
Ana Maria Vera Cruz Gabinete Ed. Especial (MEES) e USTP
Helena Botelho DPIE e USTP (ISEC)
Helena Afonso DESTP (MEES) e PAISE-STP (AL)
. Armando Cotrim IGE
Ministério/STP Maria Vaz Oliveira Directora de Ensino (RAP)
Tatiana Ramos DES
Wanda da Costa DES
Pedro Meireles Consultor
Beatriz Afonso USTP (FCT)
USTP Carlos Castro USTP (FCT)
Isabel Abreu USTP (ISEC)
Manuel Penhor USTP (FCT)

Nota: Os dados da tabela sdo referentes a junho de 2023 4 data da entrada na RIE-STP
(setembro de 2021).

De um modo mais concreto, a RIE-STP tem vindo a perseguir os
seguintes objetivos (O), aos quais correspondem as a¢oes descritas.

Objetivo 1: Mapear estudos de investigagio delem/ sobre a Educagio em STP

As principais agdes envolvidas neste objetivo, que consideramos funda-
mental no percurso da investigagao a realizar, j4 que permite, por um lado,
identificar, reconhecer, valorizar e potencializar o conhecimento ji cons-
truido, ampliando-o e complementando-o, e, por outro, definir campos de
estudo inexplorados e configurar novos objetos de trabalho, sio as seguintes:

- constituir uma base de dados a partir da compilagdo da investigagao
ja realizada e colocd-la em acesso aberto (no Repositério Digital do

Ministério da Educacao de STP), de modo a poder ser trabalhada

por outros atores (professores, formadores, cooperantes, decisores,

investigadores, etc.); como resultado, a RIE-STP contribuiu para
este Repositério com a identificagdo e catalogacao de 125 referéncias
bibliograficas*;

2

Ver video promocional: https://www.youtube.com/watch?v=w8q4hAWYiCY
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- elaborar uma bibliografia anotada de algumas das referéncias da
base de dados, salientando as principais ideias e contributos dos

estudos em causa e incentivando o leitor para a sua consulta.

Objetivo 2: Planificar, desenvolver e monitorizar a implementagdo de projetos
de investigagdo

Neste Ambito, a rede organizou-se em subgrupos, conforme a Tabela
2, em torno de cinco projetos delineados na sequéncia de uma atividade
inicial coletiva de brainstorming, com a qual se pretendia definir proble-

madticas de investigacao consideradas relevantes.

Tabela 2 - Organizagio interna da equipa em torno dos projetos.

Tépicos dos projetos Equipa

Resultados avaliagbes aferidas: | Responsdvel: Leonor Santos

Matemadtica e LP Madalena Cardoso; Ana Albuquerque e Aguilar;
Beatriz Afonso; Gika da Cruz; Helena Afonso;
Edumila Fernandes; Teresa Neto.

Parcerias educativas: relacio | Responsdvel: Maria Vaz Oliveira
escola/comunidade educativa Helena Botelho; Maria Helena Aradjo e S&;
Irene Ferreira.

Supervisio pedagégica Responsével: José Carlos Aragao
Ana Isabel Andrade; Isabel Abreu.

Educagio inclusiva em ensino | Responsdvel: Betina Lopes
e aprendizagem das Ciéncias Maria José Rodrigues; Diana Soares;
Olga Santos;Tatiana Ramos; Ana Maria.

Impacto dos projetos em Responsivel: Nilza Costa
Educag¢ao em STP Armando Cotrim; Carlos Castro; Manuel Penhor;
Wanda da Costa; Pedro Meireles.

Cada um dos grupos envolveu-se em processos de fundamentagio
tedrica dos tépicos dos projetos e em trabalho de campo, tendo sido reco-
lhidos diversificados dados empiricos, de acordo com a natureza de cada
projeto. Estes dados foram posteriormente compilados, sistematizados e
tratados, procedendo-se depois a sua andlise e discussao. Este processo
de desenvolvimento dos projetos foi sendo acompanhado por toda a rede,
em reunides gerais e sectoriais e através de um processo de revisao interna
por “amigos criticos”, processo este que entendemos como formativo para

todos os membros. No caso do presente livro, foram ainda envolvidos
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especialistas externos, que contribuiram com o seu olhar critico para a

qualidade final dos trabalhos.

Objetivo 3: Promover a divulgacio dos projetos e espagos para a sua
discussio piblica

A RIE-STP estd implicada com uma perspetiva de responsabili-
dade social da investigacao realizada (Aradjo e S4 et al., 2021), o que
supoe partilhd-la, discuti-la com os atores e institui¢oes interessados
e colocd-la em formatos publicamente acessiveis. Trata-se, de um
modo mais genérico, de abracar uma abordagem de ciéncia cidada,
que exige um compromisso ético ao investigador e que se pode refletir
de multiplas formas. No caso da RIE-STP, foi construido um plano
de comunicac¢ao diversificado dos trabalhos da Rede, no 4mbito do
qual se insere o presente livro. De referir a publicagao anterior de um
e-book de powerpoints narrado (Aratjo e Sd & Aragao, 2023), onde
uma versio preliminar destes cinco estudos é apresentada num outro
formato, apostando na multimodalidade.

Foram ainda realizadas outras iniciativas de divulga¢do. Entre elas,
referimos as seguintes:

- Jornadas cientifico-pedagdgicas 2022 (20 e 21 de Julho, na USTDP),
dirigidas a quadros do Ministério da Educagdo e a docentes da

universidade;

- Rede de Investigagio em Educacio em S. Tomé e Principe. Foco no estudo
“Relagio Escola Comunidade na RAP- que Parcerias para que Escola?” (10
de Junho de 2023, no Centro de Formacio Profissional Protdsio Pina,
Regido Auténoma do Principe), dirigida a todos os que participaram
no estudo em questo e a toda a comunidade educativa da regiao;

- Rede de Investigacio em Educacio em S. Tomé e Principe. Foco nos
estudos “Andlise de respostas de alunos em provas aferidas de portugués
e de matemdtica da 9.7 classe em STP” e “Descobrir a(s) ciéncia(s):
um estudo de intervencio-investigagio com alunos da turma de cegos e
ambiopes de STP” (27 de Julho de 2023, Centro Cultural Portugués),
para supervisores de portugués, matemdtica e ciéncias e quadros
do Gabinete de Educacao Especial do Ministério da Educagao;

12



- Rede de Investigacio em Educagio em S. Tomé e Principe. Foco no
estudo “Fungoes da Supervisio Pedagdgica em Sio Tomé e Principe:
perspectivas baseadas numa andlise documental” (13 de Setembro de
2023, Centro Cultural Portugués), para supervisores pedagdgicos
dos vérios niveis de ensino do Ministério da Educacio.

Objetivo 4: Desenvolver competéncias de investigagio em Educagio nos
membros da Rede

Com este objetivo, fundamental no quadro da intengdo de susten-
tabilidade da Rede, foi definido um plano de formagao que integrou
quer semindrios internos (exemplo: Transformando dados qualitativos
em resultados na investigagio educacional: uma abordagem & andlise de
contesido; Comunicagio académica; Investigacio educacional na formagio
de professores), quer estdgios de investigacio dos membros santomenses
na UA e na Universidade de Evora.

Sobre este livro

Este livro integra, para além desta introdugdo contextualizadora,
os cinco estudos desenvolvidos no 4mbito dos projetos da RIE-STP (ver
acima, Tabela 2). Estes estudos, conforme escrevemos acima, foram
sendo partilhados com toda a rede, ao longo do seu percurso, tendo-se
constituido um sistema interno e externo de “amigos criticos” de forma
a promover a sua qualidade. Foram ainda parcialmente publicados numa
compilacao de powerpoints narrados (Aratjo e S & Aragao, 2023).

De um modo mais especifico, apresenta-se abaixo um resumo sucinto

de cada um dos estudos.

Todos nds somos agentes de educacio! Relagao escola e comunidade
educativa na Regido Auténoma do Principe — a perspetiva dos atores

Partindo do pressuposto de que escola e sociedade devem en-

tender-se como institui¢oes parceiras no desenvolvimento do pais,
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através de relagoes de corresponsabilizagio em rede, este estudo visa
apresentar uma investigagao exploratéria realizada na Regiao Auténoma
do Principe, cujo objetivo era identificar, em modalidade polifénica,
as percecdes de diferentes atores educativos sobre a presencga e/ou a
auséncia de relagdes de parceria entre a escola e a comunidade, bem
como as suas perspetivas sobre como promover essas relagdes. Para tal,
foram entrevistados 32 atores educativos, num universo de alunos de
diferentes graus de ensino, responsdveis educativos, professores, fami-
lias, empresdrios, vendedoras, lideres comunitdrios e uma ONGD. O
estudo permitiu identificar um conjunto diversificado de prdticas (reais
e desejadas) de colaboragio escola/comunidade, apontando caminhos
que podem concorrer para uma integragdo mais plena e reciproca da
comunidade no processo educativo que resulte no enriquecimento e

valorizagio de todos os atores envolvidos.

Cooperagao Internacional para o Desenvolvimento em Educagao
com S. Tomé e Principe: da caracterizagao de projetos financiados a
apresentacao de propostas futuras

Virios projetos de cooperagio internacional em educagio com
Sao Tomé e Principe tém sido realizados e financiados. Nao descu-
rando a sua importincia para o desenvolvimento do sistema edu-
cativo santomense, nio se conhece estudos que avaliem os mesmos
de uma forma holistica. Assim, este estudo analisa quatro desses
projetos (Escola+Fase II; Apoio & Consolidagio do Ensino Secunddrio;
Sistema Nacional de Avaliacio do Ensino Superior; Padroes Minimos
de Qualidade da Educacio em Sio Tomé e Principe), com os objetivos
de os caracterizar e analisar o seu impacto e sustentabilidade, tendo
em vista futuras sugestdes para a cooperagio internacional. A meto-
dologia usada foi a de andlise documental e entrevistas a atores-chave
desses projetos. Um dos resultados emergentes sugere a necessidade
de incluir explicitamente nos projetos, desde a sua conce¢io, formas
de potenciar os seus impactos (ex. através de atividades de monitori-
zagio) e sustentabilidade (ex. criagdo de estruturas que assegurem a

continuidade das acoes desenvolvidas).
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Areas criticas do desempenho dos alunos nas provas aferidas de
Portugués e de Matemitica da 9.2 classe de Sao Tomé e Principe: um
estudo exploratério a partir da andlise de respostas

Este trabalho emerge da vontade de potenciar dados das provas de
Avaliagao Aferida de Larga Escala do Ensino Secunddrio de 2017, para
identificar dreas criticas do desempenho de alunos santomenses da 9.2
classe em Portugués e em Matemdtica, a partir da andlise de respostas
e da tipificagdo dos erros mais frequentes. A andlise realizada revela
que, em Portugués, hd grandes dificuldades na escrita e sdo dreas criti-
cas a ortografia, a morfossintaxe, a pontuagio e o uso de mecanismos
de coesao e coeréncia textual. Em Matemadtica, emergem como mais
significativas as dificuldades nas estratégias de resolugio de problemas
e na comunicagdo e argumentag¢io. Espera-se que as conclusoes deste
trabalho fornecam contributos relevantes para a melhoria do ensino-
-aprendizagem destas disciplinas.

Fungoes da Supervisao Pedagégica em STP: perspetivas baseadas

numa andlise documental

Este trabalho debruga-se sobre as fun¢oes da Supervisiao Pedagdgica
em Sao Tomé e Principe, analisando o quadro normativo que define as
atribuicoes dos supervisores pedagégicos, bem como o discurso daqueles
que tém investigado a supervisao praticada em contexto sio-tomense
no sentido de apreender a visdo de supervisio que nele circula. Para
tal, recolheu-se e analisou-se um corpus documental, constituido por
seis normativos para o sistema educativo de STP e oito dissertacoes de
mestrado sobre supervisio. Os resultados da andlise realizada permitem
identificar duas tendéncias no exercicio da Supervisio em STP: uma
mais normativa e avaliativa que sobressai dos resultados da andlise dos
normativos, e outra, mais descritiva e formativa, recomendada pelos
resultados das investigacoes realizadas na drea, numa multiplicidade
de func¢ées atribuidas aos supervisores, tornando dificil um trabalho
de acompanhamento da atividade pedagdgica dos atores educativos na

observagao, andlise e transformacio das suas prdticas.
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Aprender ciéncia(s) a partir da leitura inclusiva: um estudo com alunos
da turma piloto de cegos e ambliopes de Sao Tomé e Principe

Neste estudo, descreve-se um conjunto de atividades de educagio
cientifica que partem da leitura e exploragao da obra “O livro negro das
cores”. As atividades foram desenvolvidas com alunos que frequentam a
turma piloto de cegos e ambliopes de Sao Tomé e Principe (n=8). Esta
sala foi inaugurada no ano letivo 2020/2021 no alinhamento da Estratégia
Nacional de Desenvolvimento para a Educac¢ao Especial (2010). De
acordo com um estudo realizado em 2015, com o apoio da UNICEF,
existem em Sdo Tomé e Principe pelo menos 186 criangas com problemas
visuais (das quais 11 residem na Regido Auténoma do Principe). A partir
da problematizagao das evidéncias recolhidas (entrevista ao professor
acompanhante e registo de observagdes participantes), procede-se a um
balango reflexivo da intervengdo e tecem-se recomendagées para agdes

futuras no dominio de uma educagio cientifica inclusiva.

Para finalizar esta Introdugio, importa destacar que nao conce-
bemos nem quisemos a RIE-STP como finita e circunscrita ao prazo
de execucio do PAISE, mas antes numa perspetiva de sustentabilidade.
Efetivamente, todo o trabalho que fomos capazes de realizar nestes dois
primeiros anos de implementagao e que muito brevemente se explana
nesta Introdugio evidenciou, nio sé os seus efetivos contributos face a
missao que nos demos, sintetizada no nosso lema inspirador (ver acima:
“Compreender para agir de forma sustentada na investiga¢io”), mas
ainda as suas potencialidades como motor de desenvolvimento dos seus
membros. A este propésito, e com as devidas autorizagdes, permitimo-nos
reproduzir aqui os testemunhos de alguns membros da equipa, recolhidos
por Leonor Santos e apresentados aquando da realizacao das Jornadas
de 27 de Julho (ver acima), numa compilagdo fotografica a que chamou

Viver (n)a Rede (Tabela 3).
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Tabela 3 - Testemunhos: Viver (n) a Rede.

TESTEMUNHOS

Armando Cotrim A minha participagio na equipa da Rede de Investigagio em
Educacio (...) permitiu-me consolidar conhecimentos na drea de
investigacdo cientifica. Muito obrigado a todos(as) pelo privilé-
gio que me concederam.

Ana Isabel Andrade | Trabalhar nesta rede com diferentes parceiros e contextos tem-me
obrigado a pensar nas finalidades do nosso trabalho: para que
fazemos investigagio em educagdio?

Ao ter sugerido trabalbar a temdtica da educacio inclusiva na
Rede, fi-lo na certeza de que este seria um espago privilegiado e
impulsionador para um tema assim desafiante. Tem sido muito
gratificante trabalhar com esta equipa com a qual partilho o
desafio deste tema para a realidade de STP Obrigada & equipa!
Obrigada ao PAISE.

Ana Sofia Aguilar Trabalhar nesta Rede internacional e colaborativa, constituida
por pessoas de vdrias institui¢ées e com diferentes valéncias, com
um objectivo comum, tem sido, para mim, uma oportunidade
para reflectir acerca da Educacio, nas suas diversas facetas, e
para aprender com os/as colegas.

Beatriz Afonso Considero a Rede um espaco de convivio e didlogo académico;

= de circulagio de ideias, conhecimentos, saberes, priticas e expe-
riéncias, que possibilita a actualizagio e o aprofundamento da
Jformagio do(a)s profissionais nela envolvido(a)s.

Trabalhar na Rede ¢ no grupo foi imensamente gratificante
pelas aprendizagens realizadas no dominio da educagio inclu-
siva e conhecimento do percurso educativo de STP. Sai também
reforcada a conviceio da relevincia do trabalho horizontal
interdisciplinar e da possibilidade de enriquecer percursos de
aprendizagem das criangas.
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Carlos Castro

&

A participacio na rede (...) permitiu-me consolidar conbeci-
mentos no dominio da investigacio, andlise de projectos e do
trabalho em equipa. Esta experiéncia inédita, muniu-me de
conhecimentos que me habilitou a analisar projectos, propor e
resolver problemas, contribuindo assim para maior efz‘iﬂ'cz’a e
eficiéncia dos projectos educativos em STP

Diana Soares

19

Participar neste projeto (...) foi uma jornada de descobertas,
em que a superagio se rornou sindnimo de aprendizagem e a
inclusio se tmnzfarmou em fonte de inspiragio. Através da
partilha de conhecimentos e afetos, abrimos caminhos para um
Sfuturo diferente (...). Juntos tornamos o impossivel em possivel
e construimos um mundo mais inclusivo, onde cada crianca
encontra o seu lugar.

Edumila Fernandes

Para mim, tem sido uma experiéncia enriquecedom e ao mesmo
tempo desafiante (...) um aprendizado.

Gika da Cruz

Quando me ponho a apreciar tudo o que a nossa Rede foi capaz de
concretizar em tdo pouco tempo, apesar de desafios de ordem diversa,
sinto-me mais motivada a continuar conectada a ela. Das iniimeras
caracteristicas da rede que me cativaram logo de inicio, achei parti-
cularmente interessante a heterogeneidade de perfis de seus membros
integrantes (...). Nio menos heterogéneos e ricos foram os trabalhos
de investigacio por estes protagonizados. Tem sido, portanto, uma
experiéncia vinica de aprendizagem colaborativa e de crescimento
pessoal e profissional. Que este inestimdvel contributo para a melho-
ria da qualidade de ensino em STP é de louvar, é de louvar! E que
ndo hd-de ficar por aqui, seguramente, nio hd-de ficar por aqui!

Helena Afonso

Viver essa experiéncia tem sido o concretizar de mais um sonho.
Suave como a pele nio enrugada, leve como o esvoacar da plu-
ma, gracas ao trabalho de equipa.

Helena Botelho

3
“

E com 0 maior orgulho que estou nesta Rede: 1° porque é a
primeira Rede de Investigacio em Educacio, “Estamos fazendo
Histdrial”; 29 estar na rede e desenvolver um trabalho de grupo

é para mim um momento impar de aprendizagem. Esta parce-
ria MECCC/STP ¢ U. de Aveiro através do PAISE constitui,
para mim, um casamento ideal na construcio de conhecimento e
competéncias, pondo em evidéncia os quatro pilares da Educagdo:
o Aprender a Fazer; o Aprender a Conhecer; o Aprender a Ser e,

sobretudo, o Aprender a Conviver.
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Irene Ferreira

Fazer parte da RIE-STP tem correspondido a um crescimento
simultaneamente p;;;ﬁ:sional e pessoal. O conceito de “rede”
concretiza-se em cada sessdo realizada, em cada reunido,
dando forma a ideia do trabalho colaborativo que tanto alme-
jamos na drea da educacio. O trabalho desenvolvido (...) espe-
cificamente na Ilha do Principe, representou um privilégio de
construir, a partir da generosa colaboracio de diferentes atores
educativos da RAR, um instrumento de estudo (...) acreditando
que contribuird para o desenho de uma relacio transformadora
e enriquecida.

Isabel Viegas de Abreu

Muito obrigada por fazer parte da vossa equipa. Conto com a
colaboragio de todos para melhoria das minhas accées no Minis-
tério da Educacido em S. Tomé e Principe. Fico feliz em saber da
evolugdo do nosso trabalho.

José Carlos Aragao

)

Trabalho na RIIE-STP é sindnimo de trabalho em grupo, inte-
ressante, motivador e descomplexado, em que, além do prazer do
convivio com pessoas interessantes, posso mufruz’r do conbeci-
mento e da experiéncia dos colegas, e assim, aprender bué e
crescer como pessoa e como cidaddo consciente e responsdvel.

Madalena Cardoso

Participar na RIE-STP tem sido um grande desafio ¢ uma
constante aprendizagem! Desafio porque me fez sair da minha
“zona de conforto” e comecar a dar os primeiros passos em algo
em que nunca tinha trabalhado de maneira formal: investiga-
¢do. A generosidade e o trabalho colaborativo com os membros
da Rede tém-me ajudado a superar as dificuldades e a prosse-
guir o caminho de ‘aprender” a construir conhecimento sobre a
educacdo em STP,

Manuel Penhor

'z’

Participacdo neste projecto constituiu uma experiéncia inédita,
numa perspectiva colaborativa, envolvendo a participacio numa
equipa multidisciplinar com profissionais de diferentes sectores e
instituigoes de dois paises (Sdo Tomé e Principe e Portugal), na
produgdo de trabalho de investigacio cujos resultados poderdo
fornecer pistas para tomada de decisio em relagio a futuros
projectos de cooperacio no sector da educagdo.

Maria Helena
Araujo e S4

"X
2

Participar nesta Rede (e neste grupo) foi uma das experiéncias
humanas mais fortes e enriquecedoras que vivi: em termos
humanos, porque a Rede me fez sentir rodeada de carinho e de
reconhecimento pelo trabalho que procurei realizar ao longo
destes dois anos; em termos académicos, porque tive a oportuni-
dade de olhar o mundo, a Escola, a educacio de outros lugares,
mais complexos, mais desafiantes e para os quais estava pouco
preparada. Obrigada, Rede; obrigada grupo! Hoje sou uma
melhor investigadora gracas a vocés!
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Maria José Rodrigues

A participagdo neste projeto foi, sobretudo, um desafio e uma
aprendizﬂgem, quer em termos pessoais, quer proﬁssionais.
Trabalhar com esta equipa e neste contexto foi muito gratifican-
te ¢ leva-nos a acreditar que as nossas agoes e o nosso trabalho
podem fazer a diferenca, contribuindo para a transformagio e a
construgdo de uma sociedade mais justa.

Maria Vaz Oliveira

Fazer parte desta rede tem sido para mim um desafio muiro
interessante. Tive oportunidade de conhecer e partilhar ideias e
conhecimentos com colegas, o que serviu para a minha capaci-
tagdo.

Nilza Costa

Esta experiéncia enriquecen muito o meu percurso, de quase jd
40 anos, a fazer investigagio em educagio, principalmente por-
que me permitiu: mergulhar na realidade educativa santomense
e seus miiltiplos desafios, através de Zprojetos de cooperacio que
tém vindo a ser realizados; desenvolver competéncias para com-
preender e ultrapassar conflitos advindos de culturas profissionais
diferentes; desenvolver o meu “eu”, pelo frutifero convivio com

os colegas com quem trabalhbei; vivenciar experiéncias tinicas da
cultura santomense. Bem-haja a todos que me permitiram isto!

A minha participacio neste trabalho de investigacio teve uma
componente de ensino ¢ de aprendizagem. Constituin-se um tra-
balho problematizador no sentido de nos ajudar na compreensio
das priticas da realidade em estudo (...). Houve uma reflexio
conjunta com os professores no sentido de se perceber que estas
atividades sio importantes também ao longo da carreira docen-
te, porque podem ser encaradas como um processo de formagdo
continua (...).

\ 4

Participar na construgio de um projecto que relembra pessoas,
conhece instituiges, analisa conceitos e considera aspiracoes que
marcaram um tempo recente em Sio Tomé e Principe na drea
da cooperagio em educagio permitiu manter viva a ideia que
move qualquer acgio nesta drea: garantir a avaliagio critica da
cooperagdo realizada, considerando o seu impacto e sustentabili-
dade na sociedade civil e nas instituicées locais.

Tatiana Ramos

Eu estou extremamente honrada em fazer parte deste projecto
(...). Este trabalho me ensinou sobre empatia, sobre a necessi-
dade em ajudar a melhorar a vida das pessoas portadoras de
deficiéncia. Aprendi muito com os alunos da turma piloto, a
garra e determinagio dos mesmos em querer aprender. Agradeco
as minhas queridas colegas do grupo pelo trabalho, vocés tém
sido uma grande motivagio para mim.
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Teresa Neto Este trabalho tem-me mostrado a importéncia de enfrentarmos
as dificuldades e os desafios de forma sistemdtica e colaborati-

va. 86 isto tem permitido termos éxito na investigagio que nos
propusemos fazer.

Wanda Costa A minha participacio no estudo de investigagio constituin uma
oportunidade para mim, e creio para todos que participaram,
uma experiéncia positiva e de mais-valia, que demonstra que a
cooperagio para o desenvolvimento pode cantribuirfﬂm 0 10ss0
desenvolvimento profissional que certamente se hd de reflectir
noutros trabalhos futuros.

Pensar a RIE-STP numa perspetiva de sustentabilidade implica,
naturalmente, algumas das agdes jd elencadas, como a disseminac¢io e
discussao dos projetos junto de atores educativos, formadores, poder po-
litico e universidade, ou a organiza¢io de semindrios temdticos, a partir
dos trabalhos dos cinco grupos. Mas passa igualmente e sobretudo, neste
momento de finalizagio do PAISE-STP, por definir a sua articulagio
institucional, desde logo com a USTP e com o Ministério da Educagao, e
modos de a institucionalizar, definindo aspetos como estatutos, membros,
projeto, parcerias e financiamento. E nesta trajetéria que nos encontra-
mos atualmente envolvidos, sabendo que o nosso compromisso como
grupo ¢ firme e que muito brevemente estard registada a Associagao Rede
Internacional de Investigagdo em Siao Tomé e Principe.

E, pois, com o maior orgulho que agora lancamos este primeiro
livro, produto coletivo da primeira etapa do nosso projeto.
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CAPITULO I

Todos nés somos agentes de educagdio!

Relagao escola e comunidade educativa na Regiao
Auténoma do Principe —a perspetiva dos atores

Maria Helena Aradjo e S4, Irene Ferreira & Maria Vaz Oliveira

Consultores Cientificos

Ana Sofia Pinho, Instituto de Educacao, Universidade de Lisboa,
Portugal

Luis Sebastido, Departamento de Pedagogia e Educagio, Universidade
de Evora, Portugal

Resumo’

Este estudo exploratério visa apresentar uma investigagio realizada
na Regiao Auténoma do Principe (RAP), cujo objetivo foi identificar
percepgoes e praticas de diferentes actores educativos relativamente
A presencga e/ou 2 auséncia de relagbes de parceria entre a escola e a
comunidade, bem como as suas perspectivas sobre como promover
essas relacoes. Para tal, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
a 32 actores educativos, num universo de alunos de diferentes graus de
ensino, responsdveis educativos (tal como diretores de escola, diretores
de turma, inspetores, supervisores), professores e formadores, familias,
empresarios, vendedoras, lideres comunitdrios e uma ONGPD. O estudo
permitiu identificar um conjunto diversificado de préticas (relatadas
e desejadas) de colaboragao escola/comunidade, relacionadas com a
escola real experienciada por estes atores, bem como com a escola que

Tendo sido escrito a vdrias maos, este texto contém intencionalmente grafia anterior
e posterior ao Acordo Ortogrifico de 1990.
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imaginam, apontando caminhos que podem concorrer para uma inte-
gragio mais plena e reciproca da comunidade no processo educativo,
que resulte no enriquecimento e na valorizacio de todos os actores
envolvidos numa perspetiva de desenvolvimento sustentdvel da regiao.

Palavras-chave: Parcerias educativas, Relagdo escola e sociedade, Regido
Auténoma do Principe (RAP), Atores educativos.

Abstract

This exploratory study aims to present a research carried out in the
Autonomous Region of Principe (Sao Tomé and Principe), aiming at
identifying perceptions and practices of different educational actors
regarding the presence and/or absence of partnership relationships
between the school and the community, as well as their perspectives
on how to foster these relationships. Semi-structured interviews
were carried out with 32 educational actors, among which students
from different levels of education, educational managers (such as
school directors, class directors, inspectors, supervisors), teachers
and trainers, families, businesspeople, community leaders and an
NGPD. The study allows identifying a diverse set of practices (re-
ported and desired) of school/community collaboration, related to
the “real” school experienced by these actors, as well as the school
they imagine, pointing out ways that can contribute to a fuller and
reciprocal integration of the community in the educational process,
resulting in the enrichment of all actors in a perspective of sustainable
development in the region.

Keywords: Educational partnerships, School-society relations,
Autonomous Region of Principe (RAP), Educational actors.

Introdugao

Dentro do contexto da Rede de Investigagdo em Educacio em

Sao Tomé e Principe (doravante RIE-STP), nascida em 2020 no
ambito do Programa de Apoio Integrado ao Setor Educativo de Sao
Tomé e Principe (PAISE-STP), resultante de um desejo de alguns
membros deste programa de criagao de um espago colaborativo de
reflexdo e trabalho especifico de investigagdo na drea educacional

em Sao Tomé e Principe (STP), foi realizado este projeto designado

24



Relagio Escola e Comunidade Educativa: que parcerias para que escola?.
O projeto foi levado a cabo por quatro elementos da RIE-STP que
se agruparam a volta deste tema, que lhe deram consisténcia e que
o operacionalizaram num desenho investigativo concreto, desejando
encontrar algumas pistas que, fundamentadamente, possam originar
transformagoes efetivas, visando a melhoria do setor educativo do pais.
Era, pois, um grupo voluntdrio, altamente motivado, implicado e que
se assumiu como responsdvel, desde a sua génese ¢ em todas as suas
etapas (delimitagio da problemdtica, objetivos, questdes e métodos,
construgdo dos instrumentos de recolha e andlise de dados, definigiao
do enquadramento tedrico, concegio do plano de disseminagao e de
sustentabilidade) pela conduc¢io do estudo. Assumiu-se deste modo que a
agéncia, subjetividade e liberdade do(s) investigador(es) sio importantes
elementos a considerar numa investiga¢iao que se pretende reflexiva,
critica, emancipatéria e transformadora, nao apenas dos contextos em
que decorre e dos sistemas mais latos que os enquadram, mas também
das pessoas que neles participam e das quais fazem parte, também,
os investigadores (Braun & Clarke, 2021). Dito de outro modo, esta
postura implicada decorre de um entendimento partilhado do valor
social da investigagdo e da relevancia inegdvel do papel do investigador
(Aratjo e Sd et al., 2021).

O grupo apresenta uma heterogeneidade grande em termos de
perfil, o que em tudo enriqueceu a planificagio e concretizagio deste
trabalho. Antes de mais, Maria Vaz Oliveira, na altura Diretora Regional
de Educagio e atualmente Inspetora Superior de Educa¢ao na RAP,
detinha um vasto e aprofundado conhecimento da realidade educativa
da regido sobre a qual incide o estudo, no que concerne aos diferentes
contextos que a integram, bem como uma estreita proximidade com
os respetivos atores educativos, o que em muito facilitou e agilizou o
complexo processo de entrada no terreno, promovendo ainda o mesmo
sentido de familiaridade e proximidade entre os restantes investigado-
res e os participantes e, por conseguinte, uma ambiéncia investigativa
menos formatada, mais empdtica e descontraida. O grupo contou
também com Helena Botelho, técnica da Direcao de Planeamento e
Inovacao Educativa do Ministério da Educacao e Ensino Superior e
docente na Universidade de Sdo Tomé e Principe (USTP), que pdde
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contribuir com o seu conhecimento a nivel macro da realidade educativa
deste pais, bem como das metodologias de investigacao mobilizadas
na formagéo superior dos atores educativos. Helena Aratjo e S4, ou-
tro elemento do grupo, coordenadora cientifica, na altura, do Centro
de Investiga¢ao Diddtica e Tecnologia na Formaciao de Formadores
(CIDTFF) da Universidade de Aveiro (UA), colaborou aportando a
sua experiéncia académica na drea da (formagdo em) investigagdo em
educacao, tornando-se num elemento central ao nivel da coordenagio
do trabalho, bem como ao nivel da ativacdo da colaboracio de outros
atores que contribuiram, em diferentes momentos, para a realizagio
do estudo. Referimo-nos, em especial, a Nilza Costa, membro sénior
do CIDTFF, que apoiou, com a sua ampla experiéncia em investigacao
empirica, o trabalho de campo realizado na Ilha do Principe, ¢ Ana
Sofia Pinho, docente da Universidade de Lisboa, que fez uma crite-
riosa revisao critica do desenho metodolégico do estudo, em especial
no que toca a questoes e objetivos e aos instrumentos de recolha de
dados. Fazia ainda parte do grupo Irene Ferreira, professora de Lingua
Portuguesa, colaboradora do PAISE-STP, na RAP, nos anos letivos
de 2019/2020 e 2020/2021, ao nivel da docéncia e da formacio de
professores, logo, amplamente integrada e com experiéncia relevante
no ambiente educativo em estudo.

A estrutura do presente trabalho estd organizada em seis pontos. O
primeiro diz respeito ao que foi o cais de partida para a sua elaboragao,
desde a nossa musa de inspiracao, a Ilha do Principe, nos seus multiplos
encantamentos que incluem os desafios que atualmente se colocam ao
sistema educativo na regido, a problemdtica abordada e as questdes que se
nos levantaram a partir dela. O segundo ponto explana o posicionamen-
to tedrico do trabalho na drea da relacio escola-comunidade educativa.
Seguidamente, apresentamos o desenho investigativo, nas suas diferentes
etapas, detendo-nos em especial no percurso metodolégico. Passamos
depois a andlise dos dados e a discussao de alguns dos resultados alcanca-
dos, que nos conduziram a algumas conclusées e aberturas de caminhos
que igualmente apresentamos. Terminamos, deixando algumas pistas de
desenvolvimento representativas da dimensao reflexiva transformadora que
encontramos neste trabalho face ao futuro da relagio escola-comunidade,
em Sao Tomé e Principe, mais particularmente na RAP, com incidéncia
na formacio dos professores.
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Cais de partida
Ancoradouro: a ilha como inspiragao

E verdadeira a afirmagio de que a Ilha do Principe foi a nossa maior
inspiracdo. O facto de duas autoras deste trabalho terem um conhecimento
privilegiado da vivéncia nao sé humana, como também educativa da
RAP, dada a particularidade do exercicio das suas respetivas fungoes
profissionais, a que se aliaram caracteristicas especificas da ilha, a qual,
pela sua menor dimensio geogréfica, se configura como um espago
privilegiado para a realizag¢do de um trabalho de campo mais holistico e
representativo de toda a Regiao, resultaram na decisdo de partir para e da
ilha como o territério de investigagdo. Encontramo-nos em e aliamo-nos
a Ruy Cinatti e a Sophia de Mello Breyner Andresen, na medida em que
ambos viveram igualmente o privilégio do encantamento por esta ilha
pintada de verde. Num movimento de envolvimento do leitor, permitimo-

nos aqui transcrever o poema I/ha do Principe’, da autoria de Sophia:

“Suave, doce, languida ilha
de transparéncias subitas”
Ruy Cinatti

Figura 1 - Ocd.
A ilha do principe que o Ruy Cinatti amou ' e
Surgia devagar
E ele debru¢ado na amurada do navio

A viu emergir dos longes da distincia

No lento aproximar

Flor que desabrocha 2 flor do mar

Entre alisios vidros e neblinas

Na salgada respira¢ao da vastidio marinha
Na transparéncia stbita

Eu cheguei mais tarde no ronco do aviao

Na bruta rapidez

Porém também eu me banhei nas longas ondas
Das praias belas como no principio do mundo
E atravessei o verde espesso da floresta

E respirei o perfume da ocd recém-cortada.

2 Andresen, S. M. B. (2016). Ilha do Principe. In I/has. Assirio & Alvim.
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Partindo agora de Sophia, cruzando o tempo e o espago, convocamos
igualmente a voz poética de Albertina Lima, nascida na Ilha do Principe,
e que, tendo publicado o seu primeiro livro em 2022, tem encontrado na
poesia um reduto para a expressao do seu encantamento pela identidade
da sua Ilha. Desse livro, transcrevemos o poema Arquipélago®.

Arquipélago

Meu arquipélago, sio duas irmas
E ainda outras pequenitas
Expelidas do estdémago do vulcio
Contido no ventre da terra.

Virgens, adornadas de tecido verde, natural
De tom acrescido

Com 4rvores entrelagadas nas copas

Fauna, flora, gastronomia

Revelam fartura natural.

Adoptadas pela Africa

Em determinado lugar

Ali no oceano Atlantico

Com o mar a vagar,

Causam encanto aos visitantes;
Seduzem a regressar

Ao meu Sio Tomé e Principe
Ilhas, ilhéus e ilhotas

Arquipélago!

Embarque: a problemidtica

A problemdtica do estudo surgiu no Ambito de uma reuniao
de toda a equipa da RIE-STP, aquando de uma atividade agendada
de “turbilhio de ideias” em torno do seguinte indutor: “o que nos
preocupa, como atores educativos (nas nossas multiplas fungoes de
professores, formadores, supervisores, investigadores, gestores, de-
cisores...), na Educa¢io em STDP, considerando os seus multiplos e

3 Lima, A. (2022). Arquipélago. In Nanagi Ki Nasé(ss) N'Umatu. Edicao de autor.
Nanagi Ki Nasé(ss) N'Umatu é uma expressio que significa Anands que nascen no mato,
alguém humilde.
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interconectados niveis de funcionamento, e sobre o qué gostariamos de
investigar, numa perspetiva de contribuir para a qualidade de processos
e préticas?”. “Preocupa-nos que escola e sociedade estejam de costas
viradas, sobretudo num pais com baixos niveis de educacao e para
cujo desenvolvimento a Escola assume um papel central”, foi uma das
formulag¢ées, enunciada como constatagdo de terreno pelos colegas de
STP, que recolheu grande consenso e sobre a qual formamos o nosso
grupo (para uma explicitacao deste processo de constitui¢ao de temi-
ticas e de grupos no interior da RIE-STP, ver Aratjo e S4 & Aragao,
2023). Num segundo momento, esta constatacgao inicial ganhou maior
densidade analitica e problematizadora, sendo apontada a inexisténcia
de iniciativas estruturadas e intencionais de proximidade e interagio
tendo em vista o envolvimento da sociedade, como um todo organico
e sistémico, no projeto educativo, provocando o seu afastamento e
desresponsabilizagdo, com consequéncias negativas ao nivel da escola
por um lado, e da prépria sociedade, por outro. Nesta discussdo, foi
decidido fundamentarmos o projeto numa abordagem sistémica, inte-
gradora, bidirecional e interativa da relacao escola-sociedade.

De notar, conforme explicitaremos abaixo, que algumas conclu-
soes da recente investigacao internacional sobre o tema da articulagio
escola-comunidade apontam exatamente no mesmo sentido, isto é,
para a auséncia de relagoes sistemdticas (ou de parcerias) que visem
o envolvimento da sociedade no projeto educativo e vice-versa, en-
tendendo este afastamento como empobrecedor para ambas (escola e
sociedade): isto porque, por um lado, afasta a escola da vida real das
criangas e, por outro, reduz o seu contributo para o desenvolvimento
da comunidade.

A problemdtica do estudo, bem como a sua ancoragem, en-
contram assim uma dupla justificacio: de observaciao empirica e de
conhecimento proveniente da investigagdo na drea. Quanto a este
tltimo, e como veremos abaixo, a expressao escola em parceria, que
usamos neste trabalho, traduz “uma mudanga de paradigma relativa-
mente a expressao abertura & comunidade, revelando uma passagem
da légica burocrdtica baseada no cumprimento dos normativos para
uma légica de parceria baseada na negociagao entre atores sociais a
quem ¢ reconhecido o poder de estabelecer contratos.” (Gaio Alves

& Varela, 2012, p. 37).
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Rumo da viagem: as questdes norteadoras

Definido o ancoradouro e realizado o embarque, as questoes que
elencamos para definir o rumo da viagem foram organizadas em trés
grandes rotas que se cruzam, considerando as interconexdes existentes
entre, por um lado, as representa¢oes sociais de escola, ator educativo e
sociedade e, por outro, as experiéncias vividas pelos sujeitos e o modo
como as percecionam no exercicio dos seus multiplos e simultdneos pa-
péis educativos, em particular no que ao objeto de estudo diz respeito a
relagdo escola/comunidade (Moscovici, 2010; Abric, 2003):

- O que pensam da escola diferentes atores sociais? Como perspetivam

o papel da escola na construcao do futuro? Que escola gostariam de

ter e por qué? Qual o papel da comunidade nessa escola desejada?

- Que papel se atribuem e exercem estes atores na construc¢ao dessa
escola? Como entendem o seu (potencial) contributo para a escola?
Que acoes desenvolvem nesse sentido?

- Que (potenciais) parceiros/parcerias indicam estes diferentes atores
sociais, para resolver quais problemas que identificam e concretizar
que sonhos que tém? Que estratégias de parceria(s) referem e que
processos? Que experiéncias de parceria relatam, com que finalidades?
Que valor atribuem a essas parcerias?

Uma escola que envolve e se envolve: perspetiva teédrica
do estudo

A relagao entre escola e comunidade estd cada vez mais presente na refle-
x40 social e politica, bem como na investiga¢ao, configurando-se a0 mesmo
tempo como um territério de a¢io e um territério de pesquisa. Citando Gaio
Alves e Varela, “A autonomia e a abertura 2 comunidade educativa tém vindo
a constituir palavras-chave de uma organizagao do sistema educativo que se
pretende mais descentralizada, democrdtica e com melhores resultados” (2012,
p- 39). Todavia, apesar do reconhecimento formal do seu papel social e edu-
cativo, vdrios autores evidenciam que esta relagdo estd longe de ser entendida
e vivida como prioritdria e estratégica: “as parcerias continuam a ocupar um
lugar secunddrio na vida da escola, apresentando um dinamismo entorpecido
por limitagoes legislativas e por autonomias nao assumidas, constituindo-se
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estas, deste modo, mais como complementos secundarizados das agendas e
planos institucionais, do que como orientadoras da vida da escola e da co-
munidade.” (Marques, 2003, citado por Gaio Alves & Varela, 2012, p. 43).

Algumas conclusées da investigagao internacional sobre o tema da
articulacio escola-comunidade reforcam esta ideia, isto ¢, a fragilidade de
relagdes que visem o envolvimento, enquanto processo prioritdrio, assu-
mido, intencional, da sociedade enquanto um todo, no projeto educativo
e vice-versa, podendo-se constatar, de facto, que escola e sociedade estao
pouco articuladas. Este afastamento é empobrecedor para ambas, dado que,
conforme acima escrevemos, afasta a escola do quotidiano das criangas,
limitando muito o seu potencial contributo para o desenvolvimento da co-
munidade, em diversas dimensées (sociais, institucionais, culturais, civicas).

Uma professora, por nés entrevistada na RAP, ilustrou signifi-
cativamente o conceito de parceria escola-comunidade, ao referir que
“todos nos somos agentes de educagao”, configurando o conceito de uma
escola para todos, com todos e de todos, apresentado por Neves (2015).
Assim, partindo de uma perspetiva emancipatéria e transformadora da
escola, na constatagao de Neves, que afirma que “nao é possivel inovar
e desconstruir priticas educativas sem que a sociedade em geral e atores
e instincias sociais (escola, famflia e comunidade) se tornem criticos,
interventivos e parceiros, nao conformados com a sociedade em que
vivem, para assim poderem enfrentar os dilemas e desafios com que se
confrontam” (2015, p.13), avancamos para a formulagdo das questoes
que nortearam o nosso trabalho.

No desenho da relagio escola-comunidade educativa, o século XXI
apresenta claros sinais de uma mudanca de paradigma. A partir de Neves
(2015) e de Gomes (2004), podemos afirmar que se vive uma transi¢ao da
ideia da escola aberta & comunidade para um conceito de escola que existe
em parceria com a comunidade, testemunhando uma deslocagao de uma
perspetiva linear e causal para uma abordagem sistémica. Considera-se
hoje a escola um sistema aberto, num contexto de dissolu¢io das fronteiras
com a comunidade envolvente. Segundo Batista (2012, referido em Silva
& Silva, 2018), este paradigma emergente apresenta-nos uma escola que
se constrdi com e na comunidade, portanto, uma escola que envolve e se
envolve para se formar e se desenvolver. Indo mais longe, nas palavras de
Rovira (2000), uma escola democrdtica serd aquela que consegue orga-
nizar-se de modo a que estimule a participa¢io de todos os implicados.
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A escola deve, pois, ser encarada como uma organizagio social que se
insere numa determinada comunidade, a qual tem de ser tida em conta na
enuncia¢io dos seus objetivos e perante a qual tem de se responsabilizar em
termos de processos e resultados. Marques (2003), referido por Gaio Alves
e Varela (2012), usa a expressdo “envolver para desenvolver”, no seu estudo
sobre parcerias educativas. Milheiro Silva e Marques da Silva (2018), por seu
turno, afirmam: “[as parcerias escolas-comunidade] constituem uma condigao
importante na corresponsabiliza¢o coletiva pela educagio e funcionamento
das escolas e para a promogido da inova¢io curricular” (pp. 38-39).

Podemos regressar sempre, para concluir esta perspetiva teérica na
qual assenta o nosso estudo, a Paulo Freire e as suas palavras, ao desenhar
uma escola que procura o “saber na inven¢ao, na reinven¢io, na busca
inquieta, impaciente, permanente que os homens fazem no mundo, com
o mundo e com os outros” (1975, p. 83).

Percursos metodolégicos: desenho do estudo

Nesta se¢ao, explanamos o desenho metodolégico do trabalho, par-
tilhando com o leitor, de modo detalhado, a narrativa da investigagao.

Natureza da investigagio

O modo como desenhamos o estudo foi bastante inspirado nos
pressupostos do paradigma interpretativo ou qualitativo da investigacao
educacional (Coutinho, 2014; Latorre et al., 1996), jd que, conforme se
refere nas questdes norteadoras, pretendia-se, sobretudo, compreender, sem
interferéncia da parte do investigador (excetuando-se aquela interferéncia
que invariavelmente ¢ criada pelos instrumentos de recolha de dados utili-
zados, mas que se procurou minimizar, conforme 2 frente se mencionard),
o que pensam acerca de um dada problemdtica em foco e experienciam
diferentes atores educativos de uma dada regiao bem delimitada (a RAP).
De notar que pelo menos dois dos investigadores possuem uma relacao
pessoal e profissional de grande proximidade com este terreno, o que lhes
permite, desde logo, a identificacao desses atores e o estabelecimento de

relacoes privilegiadas que suscitaram a estes tltimos a sua disponibilidade
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para participar no projeto e partilhar connosco as suas impressoes e vivén-
cias. Se considerarmos, como Minayo (2017), que este tipo de investigagao
se preocupa com o universo de significados, de motiva¢oes, aspiragoes,
crencas, valores e atitudes dos sujeitos relativamente ao objeto de estudo,
compreendemos como esta condi¢do da equipa foi importante no desenho
e condugio deste projeto. De igual modo, em termos da compreensao da
informagao recolhida, bem como dos processos que a ela conduzem e dos
resultados obtidos, a proximidade com o terreno e o conhecimento das suas
contingéncias e condi¢oes é fundamental numa investigagdo qualitativa.

Nas “profundas raizes da drvore frondosa que ¢ a investigagao quali-
tativa” (Minayo, 2017, p. 9), assume-se este como um estudo exploratério,
com o qual se intenta analisar um fenémeno atual e complexo (relagio
escola/comunidade), em seu contexto real e considerando varidveis que o
influenciam. Procura-se ainda, na senda dos estudos de caso (Yin, 2005),
que o conhecimento produzido possa servir de ancoradouro e cais de
embarque para posteriores pesquisas, mais aprofundadas, mais cirtrgicas,
menos panordmicas, sobre o mesmo objeto de estudo®.

Selecio dos participantes e processo de recolha e tratamento dos dados

Os dados foram recolhidos através de entrevistas individuais, semiestru-
turadas, orientadas por guides aos quais o investigador recorreu de modo
bastante livre. Significa isso que embora, numa primeira etapa, tenha sido
construido um guiio de entrevista com virias versoes, conforme explicaremos
de seguida, este instrumento assumiu essencialmente uma fungao orientadora
da intera¢o investigador-participante, apoiando e incentivando a circulagio da
palavra e mantendo-a dentro dos objetivos pretendidos com o estudo. Assim,
e como também incentiva Minayo, “O investigador se torna um interlocutor

que ouve e incentiva o outro a falar, a protagonizar o vivido e a representar a

* Neste Ambito, é nossa convicgdo que o desenvolvimento destes estudos se encontra

facilitado por duas circunstincias: uma, a institucionaliza¢io em curso da RIE-STP, o
que lhe trard condi¢des renovadas e consolidadas de trabalho (a nivel de recursos humanos
e financeiros, de formacio dos investigadores, de projetos e de equipa); outra, a forte
adesdo ao estudo por parte dos atores educativos na RAP, quer dos participantes, quer
de outros, sentida ¢ manifestada aquando das Jornadas Pedagdgicas que organizamos,
com o apoio da Secretaria dos Assuntos Sociais ¢ Capital Humano, em 10 de junho de
2023, e de que damos conta na segao final deste texto.
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sua reflexdo sobre ele. Quem ouve, interage, participando da reconstrugao das
experiéncias e proporcionando ao narrador a oportunidade de acrescentar uma
profusao de sentido  sua histéria” (2017, p. 13). De outro modo, pretendia-se
que as entrevistas propiciassem a estimulago e narrativa de histdrias vividas
e de pontos de vista sobre elas, pelo que importava conduzi-las a partir das
vozes dos sujeitos induzidas pelas incitagoes do guido. Um exemplo deste
modo de conduzir as entrevistas foi o facto de dois entrevistados nos terem
procurado num segundo momento para acrescentar histérias a histéria ji
narrada, referindo o poder evocador do guido. Importa ainda aqui referir que
as entrevistas foram conduzidas durante uma semana (em fevereiro de 2022),
presencialmente, pelas trés autoras deste texto e ainda por Nilza Costa, que
nos auxiliou no terreno com a sua vasta experiéncia neste tipo de processo
de recolha de dados (ver acima). O processo foi claramente facilitado pela
“distribuicao de expertise” da equipa de terreno, conjugando experiéncia de
investigagao com experiéncia e familiaridade com a realidade educativa, ten-
do decorrido em vérios locais, negociados com os participantes (tais como a
residencial em que estavam alojadas duas das investigadoras e que tinha um
alpendre central e acolhedor, escolas, jardins, ou mesmo debaixo de drvores,
nos bairros em que residiam ou trabalhavam os entrevistados).

Figura 2 - Alguns dos locais onde decorreram as entrevistas.
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De referir a flexibilidade com que foi organizado e executado o
processo de recolha dos dados, com vdrias alteracoes decididas no mo-
mento em termos de dia, hora e local da entrevista, de forma a respeitar
o mais possivel os quotidianos, também eles frequentemente imprevisi-
veis e complexos, dos participantes (o que mostrou como foi acertada a
decisdo de deslocar fisicamente para o terreno uma equipa relativamente
numerosa — 4 investigadoras — durante toda uma semana, com dispo-
nibilidade total para gerir o tempo em fungao do objetivo-alvo: realizar
todas as entrevistas planificadas, o que efetivamente aconteceu — abaixo,
incluimos algumas fotografias da equipa tiradas durante essa semana).

Fura 3 - Investigadoras na RAP durante a semana de recolha dos dados.

O tempo de cada entrevista foi bastante varidvel, entre 527" a
1h13’, embora tivessem sido estimados cerca de 30 minutos. Todas elas
foram audiogravadas, apés um momento inicial de apresentagio do en-
trevistador, do projeto, dos objetivos da entrevista e do instrumento de
recolha de dados (estrutura e tempo estimado). Neste momento inicial
foi ainda lido e assinado um termo de consentimento informado pelos
participantes (ou pelos seus responsdveis, no caso de alunos menores).

No que diz respeito a selecao dos participantes, foram entrevistados
atores educativos segundo diversas tipologias consideradas relevantes para
a compreensdo do objeto de estudo, num processo de tomada de decisoes
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que foi essencialmente conduzido pela investigadora local (Maria Vaz
Oliveira). A Tabela 1, caracterizagio do corpus, sistematiza esses atores,
agrupando-os por tipologia (alunos, responsdveis educativos, professores,
familias, empresdrios, vendedoras, lideres comunitdrios e representantes
de ONGPD) e referindo, para cada tipologia, o nimero de participantes
(total: 32) e o tempo de gravagio (total: cerca de 16 horas). E possivel,
desde logo, compreender que a categoria mais representada sio os pro-
fessores (n. 12, num total de cerca de 7 horas de gravagao), sendo que se
trata de docentes de vérios niveis de ensino (do pré-escolar ao secundirio),
vérias disciplinas (Portugués, Biologia, Expressoes, Empreendedorismo,
Integragdo Social, ...), alguns deles ocupando cargos diversos (supervi-
sores, delegados de vidrias disciplinas, cooperantes, directores de turma).

Os dados audiogravados foram anonimizados, tendo sido utilizados
cédigos pela equipa, e integralmente transcritos. Apés as entrevistas, as
gravacoes foram destruidas. As transcrigdes foram realizadas por um ta-
refeiro mestre em Educagao que pertence ao setor educativo na RAP (de
modo a facilitar a compreensao e descodificagdo, quer linguistica, quer
referencial e contextual, dos enunciados) com experiéncia em transcri¢ao
de entrevistas de investiga¢do, e encontram-se numa pasta partilhada pela
equipa, de acesso restrito. Foi decidido ndo adotar nenhuma convencao
de transcrigdo especifica, tendo sido realizada uma transcri¢ao segundo
as convengoes ortogrificas da lingua portuguesa em STP.

Tabela 1 - Caracterizagio do corpus.

Informantes N. (+ Detalhe) Tempo gravagao
(aproximativo)
Alunos 3 entrevistas coletivas (niveis de escolaridade: 1h30
Jardim+EB+Secunddrio)
Responsdveis 4 (Directores de Escolas, Directores de Bésico e 2h00
educativos Pré-escolar)
Professores 12 7h00
Virias disciplinas — Portugués, Biologia, Exf;res—
s6es, Empreendedorismo; Integracao Social, ...;
Virios niveis de ensino
Virios cargos — Supervisores, Delegados de vérias
disciplinas, Cooperantes, Directores de Turma.

Familias 5 3h00
Empresirios 2 20°
Vendedoras 4 50°

Lideres + ONGD 2 25
Total 32 +/-16h
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Centremos agora a nossa aten¢io no guido da entrevista (ver no
anexo 1, a versao que foi feita para os professores e delegados de discipli-
na — secunddrio)’. Verificamos que, para além de um momento inicial,
de caracterizagio do entrevistado, a entrevista se desenvolve em torno
de quatro blocos:

- o primeiro, Que escola tém e que escola querem?, relativo as perspectivas

e expectativas sobre a escola;

- o segundo, Qual o papel da comunidade na escola que tém?, com o
objetivo de recolher experiéncias, exemplos, histérias, relativos a
relagdo escola/comunidade;

- segue-se um bloco da entrevista designado Qual o papel da comunidade
na escola que querem?, orientado para as percepgdes dos participantes

sobre o valor desta relacao;

- finalmente, no bloco final, Que papel se atribui na consolidacio da
relagio escola/comunidade?, pretendia-se compreender de que modo
o0 sujeito se perspetiva, enquanto agente educativo, na promogio

desta relagio.

Tendo em conta a diversidade dos entrevistados, foi necessdrio cons-
truir oito versoes (V) deste guiao, todas elas com a mesma estrutura e
finalidades, mas com algumas questoes adaptadas ou focadas nas fungoes
e atividades profissionais dos sujeitos: V1, diretores/responsdveis da escola;
V2, diretores de turma, supervisores, orientadores pedagdgicos; V3, profes-
sores e delegados de disciplinas (secunddrio); V4, empresdrios; V5, Lideres
comunitdrios e representantes de ONGPD; V6, familias; V7, vendedoras;
V8, criangas/alunos (com duas sub-versoes: bésico e secunddrio; pré-escolar).

De entre estas versoes, importa referir que aquela que mais se diferencia
relativamente a acima exemplificada é a que foi utilizada com as criangas do
nivel pré-escolar, na qual se mobilizam outras formas de contar e de imaginar,
recorrendo a jogos, desenhos, simulagao, contos e magia. Pela sua comple-
xidade e porque exigiam abordagens analiticas especificas, os dados obtidos
nesta entrevista nao foram analisados no ambito do presente trabalho, mas
decidimos mesmo assim incluir aqui o guido construido para ilustrar as suas

potencialidades e como eventual incitador de outros estudos (ver anexo 2).

> Agradecemos a Ana Sofia Pinho a revisao cientifica deste instrumento.
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Andlise do corpus

A anidlise destes dados foi do tipo “reflexive thematic analysis”
(Braun & Clarke, 2021). Trata-se de um método de andlise (mais do
que de uma metodologia, conforme alertam as autoras referidas) que
integra as abordagens qualitativas e que nos pareceu o mais adequado a
natureza do estudo e do projeto, porque implica a reflexividade critica
e a experiéncia subjetiva do investigador, bem como a sua familiari-
dade com o terreno, com os dados e com o projeto em si, requerendo
codificagbes recorrentes, dinimicas e flexiveis que vao permitindo
a (re)definicao e densificacdo dos “temas”. Este tipo de andlise, que
se diferencia de processos analiticos mais fixos, técnicos e baseados
na construgao prévia de roteiros categoriais, interroga “patterns of
meaning” (Braun & Clarke, 2021), exigindo o “creative and reflexive
thinking” do investigador de modo a encontrar e definir os temas,
e desenvolve-se em seis etapas primordiais: “Step 1: Become familiar
with the data, Step 2: Generate initial codes, Step 3: Search for the-
mes, Step 4: Review themes, Step 5: Define themes, Step 6: Write-up”
(Braun & Clarke, 2021).

No interior deste processo, que envolveu um intenso trabalho co-
letivo da equipa de contacto com os dados e de discussao interna, assim
como o revisitar do préprio projeto e do modo como foi ganhando vida,
para as investigadoras, mas também para os participantes entrevistados,
foram definidos quatro temas que a seguir se apresentam:

- Tema 1. Caracteristicas percebidas da escola que tém: neste tema,
identifica-se 0 modo como os sujeitos entrevistados entendem e se
representam para si proprios a escola que conhecem na RAP, quer nos
seus aspetos positivos, quer negativos, ¢ isto em relagdo as diferentes
dimensées que consideram que a configuram e estruturam, sejam elas
dimensbes mais macro (como o sistema educativo ou de formacao
profissional docente), ou mais micro (como as relagées interpessoais
ou as caracteristicas dos préprios espagos fisicos). A operacionalizacio
da andlise deste tema foi apenas de natureza qualitativa, nio tendo
havido contagem de frequéncias, nem sido estabelecidas relagdes entre
sujeitos entrevistados e caracteristicas percebidas. Isto porque o que

nos interessava essencialmente era identificar e descrever o maior
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nimero possivel de caracteristicas que pudessem, na sua inter-rela-
¢ao e complementaridade, compor um retrato vivido de uma dada
percepcao complexa, plural, mas também coletiva, de escola. Assim,
foram identificadas, elencadas e posteriormente agrupadas todas as
caracteristicas apontadas pelos sujeitos entrevistados.

- Tema 2. Caracteristicas da escola que querem: neste tema, em que se
procurava compor um retrato da escola desejada e sonhada, procedeu-se,
do ponto de vista analitico, de forma andloga ao tema 1. De igual
modo, todas as caracteristicas da escola desejada foram identificadas,
elencadas e posteriormente agrupadas na composi¢io do tema.

- Tema 3. Papel experienciado da relacio escolalsociedade: este tema
remete para as praticas relatadas de articulagio entre a escola e
a sociedade, de modo a compreender a sua finalidade, sistemati-
cidade e atores envolvidos. Permite, pois, conhecer a frequéncia
destas prdticas, compreendendo se se trata de préticas ocasionais,
restringidas a certos espagos educativos particulares, ou amplamente
praticadas na RAP. Sem perder a exemplaridade das histérias que
nos foram narradas pelas vozes dos seus atores, neste tema central,
face ao nosso objeto de estudo, procedeu-se a uma andlise mais
fina, conjugando abordagens qualitativas e quantitativas.

- Tema 4. Papel que o actor se atribui a si préprio na relagio escola/
sociedade: neste tema consideramos trés tipos de papéis, segundo o
nivel de responsabilizagdo que o sujeito se auto atribui no estabeleci-
mento de prdticas de articulacio escola/sociedade (responsabilizagio
individual, responsabilizacao institucional, desresponsabilizagio),
analisando-os no quadro de contextos relacionais concretos. Por
outras palavras, procuramos compreender, para cada um dos trés
tipos, quem se articula com quem, qual a direccionalidade dessa
articulacdo (ou seja, de onde parte e para onde se dirige) e qual o
seu propdsito e Ambito (articulam-se para fazer o qué e por qué?).

Todos nds somos agentes de educagdo: sintese dos resultados

Nesta se¢io, cujo mote é uma frase de uma professora entrevistada
que traduz claramente a ancoragem deste projeto, apresentamos uma
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sintese dos resultados, organizada pelos quatro temas acima definidos.
Procuramos trazer as vozes dos sujeitos, reproduzidas nas tabelas de
sistematizagdo e em alguns excertos soltos, permitindo ao leitor aceder
a materialidade dos dados e concedendo uma tonalidade polifénica a
esta andlise. Conforme escrevemos acima, este didlogo com os parti-
cipantes do estudo, tornado possivel e efetivo pela proximidade com
o terreno de duas das investigadoras que realizaram as entrevistas (e
que introduziram as outras duas no processo), ¢ nio apenas uma das
caracteristicas deste trabalho, mas ainda um dos seus aspetos mais
enriquecedores, que queremos transpor agora para o plano textual,
envolvendo nele o leitor. De notar que nédo identificamos as vozes dos
sujeitos em fungdo do seu estatuto especifico no 4mbito da entrevista,
tal como determinado na Tabela 1 (professores, familiares, vendedoras,
etc.). Reconhecemos, naturalmente, que o lugar de fala determina as
perspetivas dos sujeitos e que seria relevante identificé-las e cruza-las,
mas tal andlise ndo cabe no Ambito da presente investigacao explora-
téria, ficando assim reforgada a polifonia da andlise.

Caracteristicas percebidas da escola: o jardim tem casinha, brinquedos

e escorrega

Conforme acima referido, comegamos por agrupar as caracteristicas
caracterizadoras da escola atual, tal como percebidas pelos sujeitos do
estudo, em duas grandes categorias, as positivas e as negativas, distri-
buindo-as, num segundo momento, por diferentes dimensoes aportadas
pelas vozes dos sujeitos.

A Tabela 2 apresenta os resultados no que toca aos aspetos positivos
da escola, os quais, conforme verificamos, se relacionam com trés dimen-
soes distintas: a materialidade de espagos e recursos, os atores educativos
e as multiplas relagoes interpessoais que estabelecem entre si e outros
determinados aspetos bastante focados do sistema educativo.
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Tabela 2 - Caracteristicas da escola: aspetos positivos.

Espagos e recursos Atores e suas relagoes Sistema educativo
Ambiente escolar, harmonia,
o p > | Desempenho dos profes-
empatia, inclusao, a comuni-
Lo . . dad sores
O jardim tem casinha, brin- ade merece
quedos, escorrega e quadro | [lha pequena — facilitagio da
para escrever com giz relacao professores/alunos (to-
dos se conhecem, sentimento
de pertenca a um lugar) Organizagao da educagio
Amizade entre funciondrios, pré-escolar
Aumento das instalacées relacio professores/alunos,
escolares, espaco digno, unido alunos/professores,
salas grandes e separadas, interacgdo das equipas
higiene no pdtio, horta Colaboragiao professores/
escolar alunos, apoio dos pais e da Normas (ex. uso de
comunidade uniformes por todos os
Cad . Disciplina, comportamento alunos)
adernos, internet, dos alunos
computadores, professora, o dades d
materiais, mesa, cadeiras, p(i).rtunl ades de
: . . . . aprendizagem e praticas
janelas dt? v1dro., pare- Humildade, respeito, dedica- esa 5 ica% (ex aprender
des, energia, cozinheira, ¢do e zelo dos professores pedagog - ap >
serventes estudar, contar, ler, escre-
ver, tabuadas, cdpias)

Assim, quanto aos espagos e recursos, os sujeitos falam-nos de escolas
que consideram substancialmente melhoradas, com energia e cozinha,
espagos que sao agora dignos ¢ aumentados, com salas grandes, separadas
por paredes e com janelas de vidro, dotadas de recursos essenciais, como
mesas, cadeiras e quadro para escrever com giz. O pdtio é referido (higiene
e horta), bem como o jardim, no caso das criancas mais pequenas, que
se percebe que o apreciam bastante (o jardim tem casinha, brinquedos e
escorrega). Finalmente, nos aspetos positivos nesta dimensao sao incluidos
alguns recursos materiais, como cadernos, internet ou computadores, e
ainda humanos, como a professora, a cozinheira e serventes.

A dimensio humana e as relagdes interpessoais sdo muito privilegiadas
nesta escola em que os sujeitos vivem, estendendo-se a multiplos atores
(professores, alunos, pais, funciondrios, equipas, comunidade), num am-
biente escolar considerado de inclusio, amizade, harmonia, unido, empatia,
humildade, respeito e interacoes; de notar a mengao a aspectos relacionados
com a disciplina e o comportamento, considerados como essenciais e proprios
do bom ambiente escolar. O facto de a escola se situar numa 7lba pequena é
tido como um elemento crucial nesta sensaciao de bem-estar, incentivador
de multiplos e benéficos relacionamentos entre os atores.
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Finalmente, alguns elementos do sistema educativo sdo apontados
como aspectos positivos. Entre eles, a organizagio da educacio pré-escolar®,
certas normas (como por exemplo, o facto de todas as criangas wusarem
uniformes, em todos os niveis de ensino, favorecendo um sentimento de
igualdade entre todos), o desempenho dos professores e determinadas
oportunidades e prdticas escolares, numa indicagao de que a escola serve,
antes de mais, para aprender a ler, escrever e contar (ex. aprender, estudar,
contar, ler, escrever, tabuadas e cdpias).

A Tabela 3 apresenta as caracteristicas negativas mencionadas, agru-
padas em trés dimensdes: espagos e recursos diddticos, condigoes e projeto
educativo, professores e condi¢des de ensino.

Tabela 3 - Caracteristicas da escola: aspetos negativos.

Condigoes e projeto | Professores e condigoes de

Espacos e recursos L .
pa¢ educativo ensino

Falta de condi¢oes bdsicas:
energia, dgua (ex. sanitdrios),
casas de banho, barro, lama | Muitos alunos; desmorti-

com a chuva, inundagdes | vacao para o estudo; ma

Falta de capacitagio e
formagao dos professores

quando chove muito preparagdo dos alunos;
. indisciplina Auséncia de uniformizagio

Falta de financiamento para de critérios e de

reparagdes, manutengio e procedimentos
conservagao, vedagéo e cer-
cado, seguranca e vigilancia; .
portio rebentado; proximi- Poucos professor§s efectivos,
dade da estrada e das motos; falta de compromisso a tempo

desabamento de telhados; Inteiro com a escola, pouca
lixo; ferimentos com vidros; assiduidade dos professores

entrada de animais e de pes-
soas estranhas na escola (ex.
aos fins de semana as pessoas
entram para estender roupa)

Pouca qualidade nas plani-

ficacoes, sem antecipagdo

das pausas letivas, uso de
palmatéria

Auséncia da escola na
vida da comunidade e
da familia

Falta de condi¢oes de apren-
dizagem: cadeiras pequenas,
turmas superlotadas, auséncia
de Espacos desportivos,
gindsio, biblioteca, sala de
informadtica; falta de meios,
recursos e materiais diddcti-
cos; fotocopiadora avariada

Ilha pequena, tudo se sabe
e tudo se julga e condena,
falta de distanciamento
entre a dimensio pessoal e
profissional

® Note-se, para melhor contextualizar esta referéncia recorrente pelos entrevistados a

educagio pré-escolar, o recente investimento realizado na RAP na formacio de educadores
de infincia, através de um curso de Formagio Profissional Qualificante. Com a duragio
de trés anos, este curso d4 equivaléncia ao 12.° ano e diploma de Educagao Pré-escolar,
bem como progressio na carreira aos profissionais j4 integrados no sistema.
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Verificamos, de novo, que os espagos fisicos em que decorrem
as atividades pedagdgicas sdo os mais referidos. Apesar de terem sido
apontadas algumas melhorias a este nivel, tal como vimos acima, sao
identificadas lacunas e fragilidades de vdria ordem, relacionadas com
a auséncia de condic¢des de funcionamento bdsicas (falta de energia,
dgua e casas de banho), e pedagdgicas (espagos desportivos, gindsio, bi-
blioteca, sala de informdtica). Os sujeitos apontam, ainda, uma escola
bastante deteriorada (portdo rebentado, desabamento de telhados, lixo,
barro, lama com a chuva, inundagoes quando chove muito), a necessitar
de manutengao e subfinanciada (falta de: financiamento para reparagoes,
manutengio e conservagio, vedagio e cercado, cadeiras pequenas), com
pouca seguranga (ferimentos com vidros, proximidade da estrada e das
motos) e turmas superlotadas. A falta de recursos e materiais diddcticos,
com a fotocopiadora avariada, por exemplo, é igualmente apontada,
compreendendo-se o desinimo dos entrevistados face a uma escola
que percebem que tem vindo a melhorar (ver tema 1), mas na qual
faltam ainda aspetos fundamentais, a vdrios niveis, para que o projeto
educativo se possa cumprir em condi¢des de bem-estar, envolvimento,
motiva¢ao e seguranga. Assim, as condigoes de aprendizagem nesta
escola deteriorada, mal equipada e mesmo perigosa sio, naturalmente,
afetadas, crescendo a desmotiva¢io e md preparagio dos alunos em
turmas superlotadas, assim como o afastamento da escola na vida da
comunidade ¢ da familia.

Mas também as condi¢ées de ensino, desde logo os professores,
suas condigdes de trabalho e de formacao, sao referidas pelos sujei-
tos, num foco que denota a compreensao de que estes sio elementos
fundamentais no sistema educativo que importa cuidar e trazer para
o projeto da escola. Neste ambito, indicam falta de capacitagio e for-
magdo de professores, pouca qualidade nas planificagoes, sem antecipagio
das pausas letivas, poucos professores efectivos, falta de compromisso a
tempo inteiro com a escola e mesmo um excesso de faltas dos professores.
Curiosamente, o facto de esta escola se situar numa ilha pequena ¢
agora entendido como um aspecto negativo, em especial face a atuacao
dos professores, jd que, nela, tudo se sabe e tudo se julga e condena,
faltando distanciamento entre a dimensio pessoal e a profissional. De

referir certas prdticas pedagdgicas negativas que foram notadas, tais
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como a auséncia de uniformizacio de critérios e de procedimentos (por
exemplo, relativos a avaliagdo ou 2 assiduidade), apontando para fra-
gilidades a nivel da gestao das escolas e do controlo da a¢ao docente
(ja referidas, alids, a propdsito do excesso de faltas ao trabalho), ou o
uso de palmatdria.

Em sintese, os entrevistados parecem demonstrar um elevado
envolvimento com a escola e a valorizagio do seu papel, reconhecendo
um conjunto de aspetos positivos que se prendem, essencialmente, com
algum investimento nas condi¢oes e recursos pedagégicos, em todos os
niveis de ensino, com enfoque na educagio pré-escolar, e com o com-
promisso e relacoes entre os diversos atores que nela atuam, sentindo
um ambiente de empatia, uniao, entreajuda e proximidade; contudo,
apontam incisivamente numerosas fragilidades que visibilizam uma
escola a necessitar de investimento urgente nos seus espagos e recur-
sos, também humanos, ganhando aqui grande destaque os professores
e a sua formagdo como elementos essenciais neste grande projeto em
constru¢ao na RAP.

Caracteristicas da escola desejada: uma escola inclusiva, mesmo para

as meninas grdvidas

A escola desejada é projetada em vdrios eixos, que incluem, natu-
ralmente, muitos dos elementos mencionados no tema 1, em especial, os
aspectos materiais relacionados com o conforto, seguranga e condi¢oes de
aprendizagem (espagos), mas também as condi¢des de ensino (professo-
res), a articulagdo com a comunidade e a forma como se vai constituindo
enquanto “escola inclusiva”, uma preocupacio transversal a vérias vozes
e que abrange multiplas dimensoes da inclusao (ver Tabela 4).
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Tabela 4 - Caracteristicas da escola desejada.

Espagos e recursos

Escola inclusiva

Relagio com a
comunidade

Professores: prati-
cas e formagao

Condi¢oes minimas
para as criangas se
sentirem a vontade
na escola, guarda,
vigilancia

Condigoes para
a promogao da
cultura, educagio e
instrucao

Colaboracio dos
pais na manutengao
da escola

Muita comida,
muita dgua, cantina
escolar com bancos

e mesas

Actividades despor-
tivas e extracurricu-
lares regulares

Feedback aos pais/
comunidade da
parte escola

Agua, casas de
banho com dgua e
boas condicoes e
com quatro lavaté-
rios, ar condicio-

nado, espago para
venda de merendas

Tornar a escola
verdadeiramente
inclusiva onde to-
dos podem e devem
estudar (gravidez
precoce)

Envolvimento da
comunidade e do
governo na vida
escolar, assegurar
materiais escolares
para todos

Gindsio, campo
de futebol, parque
infantil, biblioteca
com livros, mesas

e cadeiras, sala
de estudo, sala de

informdtica com

computadores, labo-
ratorio de biologia
com microscépio,

quadros com caneta,
auditério, mapas

Acesso gratuito aos
materiais

Envolvimento da
escola com empre-
sarios e familias,
maior comunica¢ao
entre escola/pais

Pintar as paredes
com o arco-iris,
bancos coloridos
e desenhados com
flores, trés escor-
regas, bolas, dois
cavalos de brincar,
baloico, bonecos

Eeabilita¢io da
escola e de todos os
jardins de infancia,
alargamento da es-
cola, construgio de

depésitos de dgua

Autocarros para
as deslocagoes dos
alunos

Mais ajuda externa

Formagio longa e

certificada de todos

os profissionais do
pré-escolar

Ensino mais prético

De um modo mais especifico, e no que se refere & materialidade dos

espagos pedagogicos, os sujeitos desejam uma escola segura (condigoes mini-

mas para as criangas se sentirem a vontade na escola, guarda, vigilincia), com

condicoes bdsicas de conforto (dgua nas casas de banho, ar condicionado),

bem apetrechada e moderna, com mesas, cadeiras e livros, gindsio, biblioteca,
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salas de estudo e laboratdrios equipados (com computadores, microscdpios, recur-
sos, mapas...). Uma escola ainda que seja bonita (paredes ¢ bancos coloridos,
pintar as paredes com o arco-iris, bancos desenhados com flores), e onde se
possa brincar (muitos brinquedos, baloigos, escorregas, bolas, cavalos de brincar,
bonecos). A este respeito, e embora, tal como acima indicado, nao tenham
sido analisados os dados provenientes das entrevistas com as criangas do
pré-escolar, incluimos aqui dois dos desenhos recolhidos (Figura 4), que
mostram esta escola bonita, colorida, com espagos exteriores para brincar,
bem ordenada e limpa. De notar a presenga recorrente do elemento “dgua’”,
refor¢ando o valor que ¢ dado a sua auséncia na escola (valor que podemos,
alids, estender a grande parte da comunidade da RAP, onde se verificam
frequentes dificuldades de distribuicao e acesso a dgua).

Notamos ainda que a escola desejada cumpre fungées bdsicas relacio-
nadas com a alimentacio (muita comida, muita dgua, cantina com bancos e
mesas), ja notadas no tema 1, quando os alunos destacam como positiva a
presenca de cozinha e cozinheira e de horta. Veremos, nos temas seguintes,
de que modo o fornecimento de alimentagao por parte da escola constitui

um dos nucleos das prdticas relatadas de articulacio com a comunidade.

Figura 4 - A escola dos meus sonhos: desenhos de duas criancas do pré-escolar.

A escola sonhada promove uma educacio inclusiva, desde logo pelo acesso
gratuito aos materiais e & propria escola (autocarros para as deslocagoes dos alunos),
mas também porque nela todos tém lugar, incluindo as adolescentes com
gravidez precoce, um problema social preocupante em STP, designadamente
na RAP, em especial na forma como ¢é abordado pelo sistema educativo e
como se relaciona com o abandono escolar e a exclusio (consultar Carvalho,
2019; Quaresma, 2022). De notar o surgimento recorrente desta questao
sensivel ao longo das entrevistas (questdo esta que, como destacaremos nos
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temas seguintes, se constitui de novo como nuclear nas praticas de articulagao
com a comunidade). Ainda, esta escola promove uma perspectiva holistica e
integrada da educagao, abrangendo atividades desportivas e extracurriculares
regulares e instigando a cultura, educacio e instrugdo.

A relagio com a comunidade ¢ uma das dimensées na qual os sujeitos
projetam a escola, refor¢ando, de algum modo, o nosso pressuposto de
partida sobre o valor percebido desta relagdo. Nas suas vozes, notamos
que a perspetivam de modo bilateral (escola-comunidade, mas igualmente
comunidade-escola); assim, se, por um lado, consideram que importa
promover o envolvimento da comunidade e do governo na vida escolar,
incluindo as familias (os pais devem colaborar na manuten¢io da escola) e
entidades externas (para assegurar materiais escolares para todos), por outro,
consideram igualmente que deve ser incentivado o envolvimento da escola
com empresdrios ¢ familias, ¢ promovida uma muito maior comunicagio
escola/pais (fornecendo feedback, por exemplo).

Finalmente, os educadores e professores ocupam um lugar impor-
tante na escola desejada, reforgando o papel que lhes é concedido e que jd
tinhamos notado atrds, em especial no que se refere as suas condigoes de
formagao e certificagao (formagio longa e certificada de todos os profissionais

do pré-escolar), mas também as suas praticas pedagdgicas (ensino mais pritico).

Pais, professores, comunidade, associagoes, gabinetes, deveriam
sentar-se para falar abertamente nisso [gravidez precoce]: priticas de
articulacao escola/sociedade

No que diz respeito ao tema 3, relativo as prdticas de articulagao
escola/sociedade que foram relatadas pelos entrevistados, identificamos
todas essas prdticas e organizdmo-las numa tabela de dupla entrada:
atores sociais envolvidos e finalidade da articulacao relatada.

Na Tabela 5 encontramos uma organizagao desta andlise por ocor-
réncias, destacando as mais frequentes. Podemos verificar, para além do
elevado nimero de exemplos recolhidos (n. 99) e da sua grande diversidade
e riqueza, convidando de novo a estudos mais aprofundados destes dados,
que a maior parte de priticas relacionais relatadas envolvem as familias

(n. 41), indubitavelmente a parceira privilegiada da escola, mas também a
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comunidade alargada, como o bairro ou os vizinhos (n. 15), as associagoes
e ONGPD (n. 12) e ainda o poder politico (n. 10). Trata-se, em especial, de
praticas cujo objetivo primordial é a implicagao destes atores nos quotidianos
escolares (n. 35), mas que visam ainda o bem-estar das criangas (n. 23), uma
das preocupagdes que vimos tematizada nas andlises anteriores, a promo¢ao
de determinados valores, comportamentos e habitos considerados funda-
mentais (n. 24) e, finalmente, a manutencio e valorizacido da escola e seus
equipamentos (n. 15) que, como vimos nos temas anteriores, sao indicados
como degradados. De notar outras articulagées menos frequentes em que a
escola se envolve com empresdrios, lideres comunitdrios, centros de saude,
especialistas em determinados temas, a media ou com institui¢des religiosas.
Um ator significativo nestas relagoes sao as vendedoras de rua, senhoras que
se juntam em torno da escola e que desempenham um papel relevante no
bem-estar e promogao de comportamentos e hdbitos dos alunos, tal como
reconhece D_P no seu testemunho: “Devido 4 conservacao da Biosfera, elas
[as senhoras vendedoras] tém um papel muito importante na sensibilizacio,
embora estejam a ganhar o seu dinheiro. Por exemplo, vendem gelado, elas

chamam os alunos a nao deitar os plasticos para o chao” (D_P).

Tabela 5 - Prdticas relatadas de articulacio escolalsociedade.

Finalidades | Manutengdo/ | Bem-estar | Promogio de | Implicagao | Formagao | Totais
articulagao valorizagdo | criangas |valores, com-| navida
Actor social | escola e equi- portamentos | escolar
pamentos e hédbitos
Familias 6 12 0 23 0 41
Comunidade 1 1 9 4 0 15
alargada
Associagoes 4 2 2 3 1 12
ONGPD
Poder politico 1 1 4 3 1 10
Vendedoras de 0 3 3 0 0 6
rua
Empresdrios/ 1 2 0 1 0 4
empreendedores
Lideres 1 2 0 1 0 4
comunitdrios
Centros de satide 0 0 2 0 0 2
Especialistas em 0 0 2 0 0 2
vdrios temas
Comunidade 0 0 1 0 0 1
escolar
Media 0 0 1 0 0 1
Religiao 1 0 0 0 0 1
Totais 15 23 24 35 2 99
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De um modo mais concreto, na Tabela 6 exemplificamos algumas
destas priticas.

Tabela 6 - Priticas relatadas de articulagio escola-sociedade: Exemplificacio.

FINALIDADES DA ARTICULACAO
- Promocio
Manutengio/ de va.loslt'es Forma.
Actor social Valorizagio | Bem-estar compor > | Implicagao na io de
escola e equi- | das criangas P vida escolar b
ento tamento e atores
P hébitos
Reuniébes,
encontros, festi-
vidades, dangas,
Construgiao dlnalpl_zagéo
intura > de actividades,
cap ina er’n Alimentos, avaliagoes,
amilias > enha, contribuicoes
Famil Fc’ha o lenh tribuic
" refeicoes monetdrias
de Zl?lCO el :
lim eza’ para as familias
p carenciadas, in-
formacées (ex.:
comportamen-
to, avalia¢ao)
Actividades D:inamlza.géo
‘ e activi- -
| 50 d desportivas, dad .| Transporte esco- | Formagio
Poder Colocagao de f X ades (ex.: 1 déncia d
politico lavatérios Ornect” 1 sexualidade, | 0 cSCencta de | para pro-
5
mento de . espagos fessores
alimentos gravidez na
adolescéncia)
Dinamizacao
atividades
Comunidade (ex.: saude,
alargada/ ambiente, | Ac¢oes de sensi-
o7 Limpeza Refeicoes . ’ e Palestras
Associacoes/ p ¢ higiene, bilizacao
ONGD patriménio,
via marinha
— tartarugas)
Apoio
E 2 poto Roupa,
mpresarios/ | monetdrio, bri
. rinquedos, _
empreende- arranjos e éneros ali. Colaboracio
dores reparagio das | © e
menticios
escolas

Muitos destes exemplos estabelecem relagdes claras com os resultados

da andlise dos temas anteriores, evidenciando de que modo as relagdes

da escola/sociedade podem contribuir para um percurso de constru¢ao

de uma escola que se deseja, com a qual se sonha e que se pode efeti-

vamente projetar, a partir da escola que se tem, através de um esfor¢o
coletivo. Assim, o envolvimento das familias, da comunidade alargada e
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suas associagdes, do poder politico e dos empresdrios contribui significa-
tivamente para a repara¢do e manutengdo da escola, para fazer dela um
lugar mais aprazivel, mais limpo, com melhores condi¢ées de seguranca,
mas também mais equipado e promotor do bem-estar, tal como sublinha

este professor delegado de disciplina:

E (Entrevistador)- que outras iniciativas que hd assim, onde a escola também
esteja envolvida através dos alunos ou dos professores?

DEF (Delegado de Disciplina) — Horto escolar. Horta dentro da escola. Nem
todos os pais, mas alguns fazem canteiros, apoiam com madeiras para fazer
cercado .... Ainda hoje, estive a ver com colectivo dos pais para arranjar lote
de material, para preparar estaca para preparar feijio verde e tomateiros.
Reuni com eles ld, bato de porta i porta.

Mas as familias e a comunidade ndo apenas pintam, capinam, jardinam,
limpam, reparam ou fornecem materiais de construcdo, de modo a valorizar
os equipamentos escolares: elas igualmente agem, num esforgo para o qual
os empresdrios também contribuem, para que os seus educandos, criancas e
jovens, encontrem nestes espagos condi¢des de maior bem-estar, em termos
de alimentacao (fornecendo alimentos e lenha, confeccionando refeicées) e
de outros bens (como brinquedos e roupa), uma preocupagio que vimos atrds
existir. Vejamos a este respeito o testemunho desta familia, que revela que
este modo de atuacio se estende em rede a outros setores sociais (a satide):

FI (Familia) — Jd contactei pessoas com o apoio de um padre que cd esteve e
mandei construir uma cozinha na escola de S. Anténio Il. No ano passado,
ofereci alguns bolos para jardins e escolas, porque tenho uma pastelaria. Assim
como na altura que havia a doenca de Ebola, ofereci 100 toalbas a hospital.

Merecem aqui uma nota de destaque as préticas de articulagao relatadas
visando a discussdo de questoes que vimos preocupar os atores educativos
na RAP, em especial no 4mbito da educagio para a sexualidade, a gravidez
na adolescéncia e ainda a educa¢ao ambiental, nas quais se envolvem quer
o poder politico, quer a comunidade alargada e suas associagdes, através da
dinamizagao de atividades multiplas e diversificadas, tais como as abaixo
relatadas pelo entrevistado representante de uma ONGPD.

ONGPD — A nivel de conservacio, nds temos vdrias dreas, projectos, temos
conservagio das tartarugas marinhas, temos projecto do Tordo que jd ‘td no fim,

50



temos conservagdo terrestre, temos muito outras actividades relacionadas com
0 mar, a pesca, protecdo da biodiversidade marinba... Nos vamos as escolas,
conseguimos contactar com os professores na escola, antes disso, nds dentro do
nosso orcamento, nds compramos materiais para as criangas, como mochilas,
cadernos, esferogrdficas, livros de sensibilizacio, livros de informagcio, tudo
isso nds compramos, para oferecer as criancas no momento quando fazemos
alguma actividade com as criancas, de forma a mostrar as criancas que vale
a pena nds protegermos as tartarugas e as criangas gostam.

Esta outra histéria, contada por uma professora, relativa a organizagio
de eventos formativos ao sibado, para os quais sao convidados alunos e
professores, denota a mesma preocupagio, desta vez com questdes sociais;
de destacar que, nestes eventos, a voz ¢ a dos alunos, que protagonizam

os problemas em foco.

P1 (Professor) — Entio chegando o grande dia eram dois grupos, um ia falar
de doencas sexualmente transmissiveis e outro de gravidez na adolescéncia.
Eles fizeram apresentacio e eles mesmos eram um speaker, digamos assim. ..
Fizgemos a primeira apresentacio e depois veio a sessio de teatro fizemos um
teatro sobre dlcool e drogas na sociedade porqué os meninos. ...

E — Onde é que eles foram buscar o texto?

P1 — Nés escrevemos juntos. Eles escreveram e eu ajudei eles a ensaiarem, a
diger a precisar dar mais vida nisso, precisar dar mais vida naquilo, para
aquilo tornar mais dindmico. Eu sé orientei, digamos assim. Entdo fizemos
apresentagio do teatro e terminamos.

E — Aos professores.

PI- Sim. Sobretudo outros alunos. Professores eram a minoria. Acho que
Joram uns cinco professores ou menos. Mas os alunos muito mais porque eu
tentei convidar a escola toda os alunos todos da escola, mas nio foi possivel
entdo talvez trés turmas é que vieram.

Finalmente, no que diz respeito a implicagdo da sociedade na vida
escolar, sdo relatadas pelos entrevistados numerosas situagdes de reunioes e
encontros mais formais (por exemplo, para receberem feedback das avaliagoes
ou para tratar de questoes relativas aos comportamentos dos alunos) ou me-
nos formais (dancas, festividades), bem como a dinamizacao de atividades
especificas. Sendo o grupo claramente mais numeroso de prdticas relatadas,
podemos relaciond-lo com o ambiente de boa relagio entre a escola e a co-
munidade que notamos na andlise do tema 1, quando os sujeitos se referiram

a harmonia, unido, empatia e interacio entre os diversos atores educativos.
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S2 (Supervisor) — Sim, no dia dos pais eles que fazem. Por exemplo, corrida
do saco. Colocar os pés dento do saco, ¢ fazer corrida do saco organizado por
nds educadoras e auxiliares e os meninos gostam. Fazemos jogos de letras, se
meu nome é José, seu nome é Ana espalhamos as letras no chdo, colocamos as
mesas e ver qual o pai consegue fazer a jun¢io do nome mais rdpido. Quem
conseguiu montar o nome para ganhar o jogo. Outro é comer linha: Eu coloco
dois rebugcados no meio da linha, tu ficas com uma ponta da linha e eu fico
com a outra. Entdo quem comer linha mais rdpida e chegar no doce, aqui
come o doce. E os pais ficam contentes ao ver isso.

Organizar palestras falando coisas que néo falam... Que papel se atribuem
estes sujeitos na consolidagao da relagao entre escola e sociedade?

Os exemplos de a¢oes levadas a cabo pelos entrevistados na conso-
lidagao da relagdo entre escola e sociedade mostram que trés papéis sao

possiveis, traduzindo diferentes graus de implicagdo e direccionalidade.

Um deles, ¢ o de responsabilidade individual, de indole essencialmente
voluntarista, e que surge essencialmente nas vozes de alguns professores
(em diregdo aos pais) e de alguns pais (em dire¢do a escola), agoes estas
em que se envolvem enquanto sujeitos individuais, que eles préprios
planificam e equacionam, fora de qualquer quadro organizacional ou

sistémico. Vejamos dois exemplos:

DT2 (Diretor Turma) — Isso foi a minha intengio pessoal.
Pl- Eu lz'go aos pais, comunico, procuro.

Conforme refere um dos sujeitos, para estas agoes “FE necessiria
animacao e vontade e dedicagiao” (DEF), o que por vezes pode conduzir
ao cansaco, a desmotivacgio e ao sentimento de isolamento e solidao, bem
como de algum desinimo face ao sistema escolar.

O papel mais frequente e mais diversificado em termos dos atores im-
plicados em agdes conjuntas é aquele que resulta de uma responsabilidade
institucional. Neste caso, a prdtica de articulagdo surge no 4mbito de uma
dada fungao que o sujeito explicitamente ocupa na organizagao social ou no
sistema educativo, fungio essa que lhe foi atribuida e que é externamente
reconhecida: director de escola ou de turma, delegado de disciplina, pro-
fessor, pai, aluno, ... Na tabela 7, que sistematiza esta anilise, encontramos
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elencados os modos de exercicio deste papel em termos do sujeito que toma
a iniciativa (diretor escolar, diretor de turma, professor de disciplina espe-
cifica, delegado de disciplina, aluno, empresdrio e pai) e do ator social a
quem ele se dirige, visando uma dada prdtica de articulagdo (ex.: criar uma
comissdo de pais; obter patrocinios; criar um jornal de escola; organizar uma
palestra). Verificamos que sdo essencialmente os professores, acometidos de
fungoes especificas, que projetam e operacionalizam iniciativas concretas de
relagdo escola/comunidade. Mas nio sé: também pais, empresdrios e alunos
se assumem como agentes que iniciam esta relacdo. O exemplo seguinte é
significativo, trazendo-nos a voz dos alunos de uma turma do ensino se-
cundério que envolvem, na limpeza da sua escola, professores, motoristas
e vendedoras, que organizam palestras, convidando membros da sociedade
civil para falar de assuntos que os preocupam e que consideram pouco
abordados na escola (como a uniio entre turmas, a gravidez na adolescéncia,
a relacao professor/alunos ou a assiduidade escolar). Verificamos, nestes
topicos, aspetos da escola em que vivem e da escola com a qual sonham jd

identificados na andlise dos temas 1 e 2.

Participar na limpeza da escola, convidando os professores, motoristas,
vendedoras, organizar palestras falando coisas que ndo falam, como por
exemplo, gravidez na adolescéncia, criar unido entre turmas, ... tentar fazer
com que os alunos fossem mais assiduos, haver mais proximidade do trabalho
entre professores e alunos (Turma — TES).

Um outro exemplo, de novo protagonizado por uma aluna, é-nos
relatado por esta familia.

F5 — A minha filha mais velha, ela questiona muito. Me passa sempre ideias
que ndo gostam da escola. .... Ela jd menstruou e ainda essa semana me
perguntou: Mae, tu achas normal a escola nio ter uma casa de banho em
condi;o’e: para meninas? Como é que a gente muda os pensos, se s6 existe casa
de banho para os professores? Se eu por acaso me sentir desconfortdvel eu tenho
que pedir professor para vir para casa. Eu ndo tive o que lhe responder. S lhe
disse, ok. Quando sentires-te incomodada, pede ao professor para vires para
casa, trocas e voltas para escola. Ela vira para mim e diz: e as meninas que
néo vivem perto? Jd no ano passado, no quinto ano, a directora me disse: tua
filha pediu uma audiéncia. Até marquei com ela. A directora gravou e na
audiéncia ela falou de casa de banho, papel higiénico e falou exactamente de
biblioteca, sala de informdtica.
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Ainda, surgem exemplos mais esporddicos, mas bastante inte-
ressantes em que o sujeito se atribui igualmente uma responsabilidade
institucional, mas a entende no Ambito de um sistema em rede mais
alargado ao qual sente que pertence e que pretende reforgar, em especial
numa ilha tdo pequena em que urge congregar recursos (ji vimos que
a dimensdo da ilha integra o imagindrio dos sujeitos relativamente a
escola). Trata-se, pois, de um entendimento sistémico da relacao escola/
sociedade num dado contexto geografico que a facilita. Esta rede pode
ser constituida, por exemplo, pelos diretores de turma e as ONGPD,
pelos delegados de uma mesma disciplina de vdrias escolas ou pelos
delegados de uma dada disciplina e o governo. Vejamos um exemplo
concreto, na voz de uma professora que projeta uma rede entre os de-
legados da disciplina de Empreendedorismo, as ONGPD e o governo,
visando a criagdo de um centro de aconselhamento relacionado com a
educagdo para a sexualidade.

P1 — Escrevi um projecto, um esbogo de projecto, daquilo que nds precisamos.
E — E onde é que mandou isso?

PI- Eu levei. Apresentei, somente para o secretdrio da Educacio... para criagio
de um espago na escola, é como se fosse um centro de aconselhamento para
meninos, as meninas, para dar informagoes sobre sexualidade ... eu também

falei com HBD [HBD Principe’] para apoiar...

Finalmente, surgem vozes que denotam uma perspetiva de desres-
ponsabilizacio face a relagao escola/sociedade na RAP, atribuindo-a a
outros, que se situam sempre a montante, em movimentos de progressivo
distanciamento que conduzem até organizagdes internacionais indefinidas.
Os sujeitos assumem aqui uma postura de afastamento, considerando
que os problemas da escola e da sociedade devem ser resolvidos a um
nivel superior que nio os envolve, entendendo-se como pedes de um
jogo cujas regras nio definiram e que nio podem alterar. O exemplo
seguinte, que adota uma tonalidade critica e mesmo irénica face a esta
perspetiva, ¢ significativo:

7 HBD: a sigla desta empresa, significa Here be Dragons, uma mencio aos mapas
g g g ¢

medievais onde constava esta expressdo para assinalar partes do mundo ainda nio
mapeadas e desconhecidas, neste caso, a Ilha do Principe.
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F5 — Nio aconteceu porque falta-nos, na minha visao, ainda somos um pouco
individualistas. Cada um por si e Deus por todos. Ou seja, isso nio é do meu
interesse, ou é da obrigacio da direccio da escola. A direccio da escola diz:
Nao. Coitados de nds. Isto é obrigagio do governo. E o governo, epd, nds néo
temos dinbeiro.

A Tabela 7 sistematiza esta andlise, incluindo os papéis identifica-
dos, a forma como se operacionalizam em termos de direccionalidade e
alguns exemplos.

Tabela 7 - Papéis que os entrevistados se atribuem na relagio sociedade-escolas e respetiva
direccionalidade.

Escola — Pais (professor mediador)
Pais — Escola (pai mediador)

Director escolar — Pais (ex.: reunides)

Director de turma — Pais (ex.: comissoes de pais);
— Escola (jornal)

Professor de uma disciplina especifica — Comunidade
(ex.: palestras, filmes; seleccio dos contetidos)
Delegado de disciplina — Associagoes; Governo;
Pais

Alunos — Escola, Professores, Comunidade
Empresdrios — Escola (patrocinios)

Pais — Escola (educacao filhos, manutengio,
alimentos)

Director de Turma + ONGPD PrincipeTrust + HBD
(ex.: envolver a comunidade na limpeza do lixo)
Delegado de disciplina de uma escola + delegado
outras escolas (disciplinas em rede) (ex.: acgoes
ambientais)

Delegado de disciplina + Governo (ex.: centro de
aconselhamento para jovens)

Delegado de disciplina + Governo (ex.: desporto)
Director escolar + Professores (sinergias internas)

Obrigagio internacional
Obrigacio da sociedade
Obrifgagéo da escola

Indiferenca

Discussao

Como podem ser discutidos estes resultados, que assumimos como
parcelares e incentivadores de estudos mais focados e aprofundados, a luz
do posicionamento tedrico deste estudo e das contingéncias particulares
do contexto em que foi desenvolvido (a RAP)?
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Antes de mais, importa salientar que a relagio escola-comunidade é
entendida, pelos entrevistados, como deveras importante na Ilha do Principe,
sendo constitutiva da escola que desejam e da sua percegdo e agio sobre
a escola em que vivem. Isto porque contribui, por um lado, para suprir
muitas das fragilidades, insuficiéncias, lacunas detectadas na escola (em
termos de instalacoes e equipamentos, seguranga, recursos, alimentacio,
acesso, tipo de ensino, formagao), através de um esforgo coletivo em que
“todos nds somos agentes de educagio” (professor de ensino secunddrio
entrevistado), e, por outro, porque permite que a escola se assuma como
uma comunidade educativa em termos amplos, promotora do desenvolvi-
mento da comunidade em termos de justica, equidade, cultura, desporto,
educagio civica e protecao ambiental®.

Contudo, fica claro que esta relacio nio estd de todo consolidada nas
mentes e nos quotidianos dos sujeitos, nem é amplamente assumida, por
todos os entrevistados, como sendo da sua responsabilidade individual e
social, embora sejam relatadas priticas pontuais de grande significado e
relevancia no contexto especifico da RAP (por exemplo, relacionadas com
a gravidez na adolescéncia, a justica social e o respeito pelo ambiente).

De um modo mais concreto, o estudo permitiu identificar préticas
de articulagido escola/sociedade que se aplicam a um amplo leque de
atividades, tém diferentes intensidades e impactos multiformes. Estas
atividades sao essencialmente de dois tipos:

- de responsabilidade social e comunitdria, ou seja, visando promover

o desenvolvimento, seja ele desenvolvimento pessoal, cultural,

comunitdrio, de valores de prote¢io do ambiente, etc.;

- funcionalisms e instrumentais; estas praticas, as mais numerosas,
articulam-se com as insuficiéncias identificadas da escola e com
bolsas de pobreza e vulnerabilidade da populagio, em especial no
que diz respeito a alimentagio e ao acesso a bens essenciais como

dgua, energia, roupa, brinquedos e materiais escolares (cadernos, lépis,

8 Para uma perspetiva de alguns dos desafios que enfrenta atualmente STP, ver o

Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) para os préximos cinco
anos em Sio Tomé e Principe, 2023-2027, em especial a Prioridade 1: Sistemas sociais
inclusivos, e a Prioridade 2: Acgdo climdtica, gestiao dos recursos naturais e energia.
Este documento de planeamento, que se apoia no relatdrio anterior (2017-2022), visa
apoiar o Governo a alcancar as prioridades nacionais para a realizacio da Agenda para
o Desenvolvimento Sustentdvel até 2030 e foi anunciado a 27 de julho de 2023 em
Sao Tomé.

56



manuais); aqui, encontramos sobretudo priticas de gestao e partilha
de recursos, essencialmente econdémicos e materiais, como lenha,

bens alimentares, espagos e equipamentos, mas também donativos.

Sintetizando, o nosso estudo permitiu identificar:

- préticas muito frequentes e sistemdticas de relacao entre a escola e
a sociedade, relacionadas com aspetos materiais, o bem-estar das
criangas e jovens e a implicaciao de todos em eventos previstos
que pontuam o ano escolar (como festividades ¢ comemoragoes,
avaliagdes intermédias e finais, dias especificos...); estas prdticas
surgem normalmente de iniciativas institucionais, designadamente

da escola, com um papel de destaque para o diretor de turma;

- préticas pontuais e pouco estruturadas, bastante mais complexas e
envolvendo um maior leque de agentes sociais da RAP, relacionadas
com a promogao de valores (como os ambientais ou a igualdade
de género) e comportamentos individuais (como a sexualidade, a

higiene, o tratamento do lixo ou a prote¢ao do ambiente).

De notar a auséncia quase total de priticas de articulagio a um
nivel mais “micro”, no Ambito pedagdgico-curricular, o que revela que,
de acordo com estes dados, questoes relacionadas mais especificamente
com o desenvolvimento curricular sao percecionadas como da responsa-
bilizacdo exclusiva das escolas e dos docentes.

Nas préticas relatadas, assumem papéis relevantes, antes de mais, as
familias, parceiro educativo primordial, mas também o poder local, as
associagoes, as ONGPD e a comunidade alargada (em convergéncia com
estudos noutros contextos). De referir, contudo, que as familias intervém
essencialmente no fornecimento de bens, na manutencao da escola, em
festividades e em situagdes problemdticas relacionadas com o compor-
tamento ou o aproveitamento escolar dos seus educandos, nio estando
presentes em 6rgaos de gestao (como o conselho da escola e grupos de
consulta), nem sendo ouvidas para a defini¢do das estratégias escolares,
pelo que a sua implicagdo e poder estratégico sio extremamente limita-
dos. Por outras palavras, as familias sdo chamadas a reagir, mas é-lhes
concedido reduzido espago para agir, muito embora, de acordo com os

dados, parecam disponiveis para o fazer (se e quando solicitadas, todavia).
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F3 — Infelizmente as pessoas [familias] nio sio convidadas. A escola esquece
que hd um parceiro. Infelizmente a escola néio faz isso.

De um modo global, o estabelecimento de relagées mais complexas
da escola com a comunidade parece ter origem, essencialmente, na actua-
¢ao isolada e voluntarista de alguns professores, delegados de disciplina e
directores de turma, nio surgindo como um plano assumido, deliberado
e definido pelos érgios de gestao escolar ou por outros agentes sociais.
Quanto a estes ultimos, nas suas vozes, surge frequentemente referido
o facto de a escola ndo desenvolver iniciativas de aproximagao, havendo
espaco e disponibilidade para elas, num entendimento univoco e ins-
trumental do modo de estabelecer esta relagdo, tal como expressam esta

familia e este empresdrio entrevistados.

E — O qué que a sociedade civil pode dar a escola? Acha que a sua empresa
pode ter uma ligacdo directa com a escola?

E2 (Empresdrio) — Através de alguns patrocinios. Poderia ser muito titil &
escola. Patrocinar livros, materiais diddcticos, etc, etc.

E — E isso jd acontecen?

E2 — Néo. Nunca ninguém chegou a mim.

E — Ab! Até estaria aberto.

E2 — Claro que sim.

Imaginando novas rotas para continuar a viagem...

Permanecendo embora inconcluso, este estudo exploratério, que
reforga a nossa convicgdo de que nao ¢ possivel inovar e reconstruir pra-
ticas educativas, sem que a sociedade em geral e seus actores se tornem
parceiros interventivos e criticos, aponta alguns caminhos a explorar, que
aqui enunciamos na nossa posi¢ao de investigadores que desenvolveram
(ou jé possufam) grande familiaridade com o terreno educativo.

Antes de mais, importa identificar e depois criar condicoes efectivas
de participagdo dos actores sociais nas dindmicas escolares, que promovam
atitudes de maior implicagdo e envolvimento e a consciéncia de que hd
um papel coletivo que tem e pode ser assumido, no sentido de uma escola
(e uma sociedade) mais capaz de contribuir para o desenvolvimento sus-

tentdvel da RAP. Um aspeto crucial no desenvolvimento destas condigoes
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passa, naturalmente, pela formacio e reforgo das liderancas (directores
de escola e de turma, delegados de disciplina) na implementagdo de redes
e parcerias, liderangas estas cujo papel motor das relagoes de parceria
ficou evidenciado no nosso estudo.

Por outro lado, importa, com base nas histérias reais as quais ace-
demos, compreender que as relagdes de parceria se podem (e devem)
desenvolver segundo diferentes modelos, objectivos, parceiros, tempora-
lidades e impactos, de acordo com as finalidades e prioridades definidas
pelos atores e suas institui¢coes. Tal nio significa, de qualquer modo,
numa ilha tdo pequena e com as caracteristicas de proximidade entre
as populagdes como ¢é o Principe, que nio seja crucial a construgio de
uma estratégia colectiva (envolvendo o poder local, as associa¢oes, as
empresas, os representantes da comunidade, as familias, os media, etc.)
de valoriza¢ao da educagio e do papel da escola no desenvolvimento
sustentdvel da sociedade. Esta estratégia, que entendemos como dinimica
e bem inserida numa dada temporalidade, enquadraria diferentes agdes
com diferentes formatos, na dtica de flexibilidade e criatividade acima
referida, bem de acordo, alids, com os exemplos que nos foram relatados.

Um outro caminho a explorar que abrimos nesta se¢ao final parte do
rompimento com uma légica dominante em que as a¢oes de parceria se
definem num sentido tnico, da sociedade para a escola. Importa, a nosso
ver, pensar a escola também como o centro de uma verdadeira comuni-
dade educativa (que se abre as populagées, se implica na sua formagao e
suscita a sua participa¢do activa). A formagdo de professores assume aqui,
evidentemente, um lugar central, e ela também ¢é recorrente nas vozes dos
entrevistados, como vimos. Uma escola renovada, que se pensa a si mesma
e em relagao com os outros, uma escola reflexiva e promotora de novas
racionalidades (Alarcdo, 2001) é uma escola que aposta na formag¢io dos
seus agentes, desde logo os professores, porque sao eles os agentes maiores de
mudanga (Hargreaves, 1998). Neste 4ambito, as questdes que aqui colocamos
sdo: até que ponto, a formagio dos professores, em particular em Sao Tomé
e Principe, estd a contribuir para que estes se assumam como protagonistas
de uma escola que se constréi com e na comunidade? Ou seja, por outras
palavras, de que modo a formagao de professores valoriza a acdo de “formar-
-se” em detrimento de “formar”, ou ainda, valoriza a escola e a experiéncia

profissional como contextos fundamentais de desenvolvimento, apostando
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no potencial transformador do “saber-fazer”, das rotinas, das experiéncias,
das prdticas profissionais. No contexto do nosso estudo, as préticas reais
relatadas e desejadas sobre a relagao escola/comunidade afiguram-se, nesta
perspetiva de formagio que parte do vivido e do imaginado, como um re-
curso poderoso para uma formacao contextualizada, reflexiva, apoiada no
“saber-fazer” dos actores educativos e nas possibilidades e desafios destes
novos paradigmas educativos (na mesma linha, ver propostas de Alarcao
& Tavares, 2003).

Nao poderiamos (in)concluir esta primeira publicagdo escrita sobre o
trabalho desenvolvido sem referir o modo como planificamos o seu percurso,
numa perspetiva inspirada nos movimentos de “investigagao participativa
baseada na comunidade”, que reconhece que “a comunidade nio é meramente
local ou cendrio de investigaco, mas também entidade sociocultural”, valo-
rizando “o envolvimento e a influéncia ativa dos membros da comunidade
em todo o processo de investigacio” (Dias & Gama, 2014). Assim, é nosso
propésito construir, numa segunda etapa, um documento estratégico com
eixos de acdo definidos e exemplificados, visando a promo¢io de uma relagio
consistente e s6lida entre escola e sociedade na RAP. Este documento parte das
conclusées deste primeiro estudo exploratério e amplia-as com as perspectivas
de diferentes atores sociais, recolhidas aquando de um evento alargado de
divulgagio e discussio deste estudo que organizamos com a Secretaria para
os Assuntos Sociais e Capital Humano da RAP, no dia 10 de junho de 2023,
e para o qual foram convidados todos os sujeitos entrevistados na investiga-
¢ao, membros da referida secretaria e todos os diretores de escolas e jardins
de infincia da RAP, num total de cerca de 50 pessoas, onde se incluiram
vérios alunos do ensino secunddrio. Este evento, que decorreu ao longo de
todo o dia, tinha um duplo objetivo: por um lado, e numa perspectiva de
ética da investigagao jd anunciada aquando da realizag¢do das entrevistas,
apresentar os resultados do estudo a todos aqueles que contribuiram para a
sua realizagao, inserindo-os no interior da RIE-STP, rede que aproveitamos
para divulgar, no sentido da sua sustentabilidade, e tendo em vista a sua
préxima institucionalizagdo e consequente alargamento (ver introdugio);
por outro lado, concretizar recomendagdes e sugestoes relativas a medidas
concretas (a incorporar no documento estratégico em elaboragio), que pos-
sam aproximar a escola e a comunidade educativa na RAP, de acordo com
as perspectivas e experiéncias dos entrevistados. O evento foi organizado em

dois momentos: de manha, apds uma apresentagio da RIE-STP e das suas
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dinimicas e projetos, foi detalhadamente exposto o estudo levado a cabo,
nos seus objetivos, métodos e resultados (objetivo 1). A tarde foi dedicada
a andlise e discussdo de recomendagoes e sugestdes emergentes (objetivo
2). Para tal, primeiramente, em formato de oficina, os participantes foram
distribuidos em quatro grupos, cada um deles incidindo sobre uma relagio
de parceria particular (escola-familias; escola-poder politico; escola-em-
preendedores e empresdrios; escola-sociedade e suas associagdes), tendo-lhes
sido entregue um guido orientador da discussdo (ver anexo 3), que ilustra
um destes guides. Cada grupo apresentou depois, a todos os participantes,
os resultados da Oficina, os quais foram sistematizados e discutidos numa
mesa-redonda final.

De referir que, nestas Jornadas, que mereceram significativa co-
bertura medidtica’, estiveram presentes todas as quatro investigadoras
que recolheram os dados no terreno (uma de modo virtual, por razdes
pessoais e profissionais), consolidando assim as relagoes de convivialidade
que foram criadas em fevereiro de 2022. A Figura 5 reproduz fotografias
tiradas durante as jornadas.

Figura 5 - Jornadas Pedagdgicas na RAP (10 de junho de 2023).

? Ver a referéncia as jornadas no Telejornal da Tvs de 12 de junho, aqui, https://www.
youtube.com/watch?v=TpGzeqG8zpU, pelos minutos 17:33m e 21:43m.
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Concluimos o nosso texto com duas fotografias de uma parede de uma
escola de Neves. Nelas, encontramos um mapa das duas ilhas do pais e a
reproducio de uma frase de Dewey, filésofo e pensador da Educagao que
sempre e muito nos inspirou e com o qual de repente nos deparamos, nesta
pequena cidade da costa norte oeste de Sao Tomé, com a sensagdo profunda
de estarmos juntos e de podermos continuar juntos e em rede, construindo

lugares de pertenga mais fundos, mais amplos e partilhados, em Educagao.

Figura 6 - Parede de Escola de Neves (Sdo Tomé).
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Anexo 1
Rede de Investigagio em Educagiao em STP
Grupo Parcerias educativas: relagao escola/comunidade educativa

Guiao de entrevista
Versao Professores e Delegados de disciplina (secunddrio)

Caracterizagao do entrevistado

- Formagdo académica e profissional; experiéncia profissional (anos
de servigo; fungdes desempenhadas, ...)

Ob;j. 1. Que escola tém e que escola querem?

- Referir as duas caracteristicas que considera mais positivas da
respetiva escola.

- Referir as duas caracteristicas que considere mais negativas da
respetiva escola.

- Referir dois obstdculos para a realizagdo do respetivo projeto de escola.

- Referir dois desejos de alteragiao da respetiva escola.
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Obj. 2. Qual o papel da comunidade na escola que tém?

Notamos que (ndo) referiu a relagdo com a comunidade nas respostas

anteriores. Porqué?

Qual o papel que a comunidade tem no funcionamento desta escola?

- E no funcionamento da disciplina X, em especial?

1

Refira algumas iniciativas/experiéncias/exemplos de relacio com a
comunidade (da escola ou da sua disciplina) que considere terem
sido relevantes e que tenham tido resultados concretos (centrar
em histérias contadas: Quem? Quando? Com que objetivos? Com
que resultados? E exemplos concretos no 4mbito da sua disciplina?

Obj. 3. Qual o papel da comunidade na escola que querem?

- O que imagina que a comunidade pode dar a escola? (Quem?
Como? Para qué?)?
- E vice-versa, o que pode a escola, em especial a disciplina X, dar

\
A escola.

Obj. 4. Que papel se atribui (e a disciplina) na consolidacao da relacao

escola/comunidade?

- De que forma a disciplina XXXX pode ser um elo de ligagao

comunidade/escola?

- De que forma, como delegado/professor da disciplina XX, pode

promover esse envolvimento?
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Anexo 2

Rede de Investigagao em Educagao em STP
Grupo Parcerias educativas: Relagdo escola/comunidade educativa
Guiao de entrevista - Criangas pré-escolar

Obj. 1. Que escola tém e que escola querem?

- Diz as coisas boas desta escola. Diz as coisas piores desta escola

- Imagina que tinhas um poder/encanto/magia/varinha de condao — e
que podias dar uma coisa a esta escola: o que davas? / alternativa: se
fosses o ministro/presidente e pudesses mudar a escola, o que farias?

Ob;j. 2. Qual o papel da comunidade na escola que tém/querem?
Jogo

Imagina que vamos fazer uma festa. Quem vamos convidar ? Cada
convidado tem de trazer uma coisa/dar uma coisa a escola O que dd? O
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que traz para a festa? (cada convidado pode ser uma fada com varinha
do condao/um super heréi com um encanto/ um mdgico como poderes).

(proposta alternativa: cada crianga traz personagens que tenham
a ver com contos/lendas locais, com a sua simbologia e explica porque

trouxe aquelas — o que vao dar a escola).

Versio 1: Jogo individual

- Dar papel as criangas para desenhar a sua personagem e o seu objeto.

- Cada crianga explica a razao das suas escolhas.

Versio 2: Jogo de grupo

- Sugerir diferentes personagens: vamos convidar X para vir a escola?
Sim/Nao? Porqué convidar? O que traz X para a festa?

- Personagens possiveis a sugerir: médico, pais, mae, tia, enfermeira,
policia, bombeiro, presidente do governo regional, motorista do
autocarro escolar, secretdrio da educacdo, senhora do quiosque,
vendedoras de mercado; personagens de contos locais.
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Anexo 3
Jornadas Pedagégicas
Rede de Investigacao em Educagao em Sao Tomé e Principe.
Estudo Relagiao Escola Comunidade na RAP — que Parcerias
para que Escola?
10 de Junho de 2023
Oficina

Grupo Escola/Familias

Objetivo:

Concretizar acgdes concretas, que possam aproximar a escola e as

familias na RAP.

- Etapa 1. Discuta no grupo a importancia da articula¢ao entre as
escolas e as familias. (15°).

- Etapa 2. Indique que tipo de a¢oes podem ser desenvolvidas para
potenciar esta colaboragdo entre a escola e as familias. Concretize
estas agoes (por exemplo: quem sdo os intervenientes? Como se
podem organizar e o que podem fazer em conjunto? Para qué?
Como? De que condi¢des e meios necessitam? Etc....) (60°).

- Etapa 3. Escolham quem serd o porta-voz do grupo e preparem
uma apresentacao oral de 10 minutos (15°).

68



CAPITULO II

Cooperagao Internacional para o Desenvolvimento
em Educag¢ido com Siao Tomé e Principe: da
caracteriza¢ao de projetos financiados a
apresenta¢io de propostas futuras

Nilza Costa, Pedro Meireles, Wanda da Costa & Manuel Penhor

Consultores Cientificos

Maria do Céu Roldao, Professora Coordenadora com Agregacio,
Aposentada da Escola Superior de Educagao de Santarém, Portugal

Marta Abelha, Professora Auxiliar, Universidade Aberta, Portugal

Resumo

Este capitulo apresenta um estudo realizado a partir da problemdtica
relativa aos efeitos de projetos financiados e desenvolvidos no Ambito da
Cooperagio Internacional para o Desenvolvimento (CID) em Educagio,
entre paises e organizagdes internacionais com Sao Tomé e Principe,
assim como formas de os potenciar. A auséncia de estudos que, sistema-
ticamente, facam uma avaliagio desses efeitos, e a relevincia de o fazer,
sao dois argumentos apresentados por bibliografia recente. O impacto
desses projetos, assim como a sua sustentabilidade, tém sido referidos
como elementos fundamentais para o estudo das mais-valias dos mesmos,
assim como para poder fundamentar recomendagées futuras para a CID.
O estudo foi desenvolvido por seis (6) investigadores', no periodo de
outubro de 2021 a julho de 2023, tendo como principais objetivos de
investigagdo: i) identificar e caracterizar os projetos desenvolvidos no

' Quatro (4) investigadores santomenses e dois (2) portugueses.
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4mbito da CID em Educagio que tenham sido financiados e terminados
entre 2017 e 2021, ii) avaliar o impacto e sustentabilidade desses projetos,
e iii) propor recomendagdes para a CID futura. Como metodologia do
estudo recorreu-se a uma abordagem descritiva e interpretativa, com
dados de natureza qualitativa obtidos através da andlise de documentos
relativos aos quatro projetos identificados (no total de 782 pédginas), e a
dez entrevistas de aprofundamento realizadas (em grupo e individual-
mente) a participantes-chave nesses projetos. Para além destes dados foi,
também, objeto de pesquisa bibliografia existente (por exemplo, artigos,
dissertagdes de mestrado, teses de doutoramento) que fizesse referéncia
a esses projetos e/ou aos seus focos principais no periodo de 2017 até ao
presente. Os dados obtidos foram analisados com uma grelha construida
e validada pelos investigadores, no caso dos documentos, e por uma
sintese das principais ideias, ilustradas com transcri¢oes, com base nas
dimensées de um guiio igualmente elaborado pelos investigadores, no
caso das entrevistas e artigos, dissertagoes e teses. Os resultados obtidos
pelas trés abordagens foram, no final, sujeitos a uma triangulagao.

Os principais resultados do estudo realizado indicam que os projetos de
CID analisados apresentam efeitos positivos (por exemplo, na melhoria
da educagio santomense, na qualificagao de professores), mas que o seu
impacto e sustentabilidade poderiam/deveriam ser potenciados. A iden-
tificacio de dimensées que o poderio fazer emerge também do estudo,
por exemplo, da valorizagao profissional dos professores formados, do
convite aos docentes e a sociedade civil para a prestagio de contributos
para a educagio, da realizagao de relatérios de monitorizagio das ativi-
dades, dando voz aos atores locais, entre outras possibilidades.

Se existem fatores externos a esses projetos que tém sido apontados
como razdes para o seu menor impacto e sustentabilidade (por exemplo,
mudancas frequentes nas politicas educativas santomenses), existem
outros que podem ser considerados nos projetos da CID. Assim, por
exemplo, recomenda-se que os futuros projetos tenham nas suas pro-
postas, preocupagoes e tarefas dirigidas quer para a monitorizagio das
atividades envolvendo atores locais, tendo em vista a andlise do seu
impacto, quer formas de assegurar a sua sustentabilidade, por exemplo,
garantir o envolvimento de atores educativos que deem continuidade as
mais-valias dos projetos apés a sua finalizagao.

Como nota final, destaque-se o impacto positivo, segundo a voz de
cada um dos autores do estudo, que o trabalho conjunto dos seis (6)
investigadores® teve no seu percurso pessoal e profissional.

2 Armando Cotrim (Ministério da Educacio, Cultura e Ciéncias de Sao Tomé e Principe);

Carlos Castro (Universidade de Sao Tomé e Principe); Manuel Penhor (Universidade
de Sao Tomé e Principe); Nilza Costa (Centro de Investigacio Diddtica e Tecnologia
na Formacio de Formadores, Universidade de Aveiro); Pedro Meireles (Camées, 1.P.);

Wanda da Costa (Universidade de Sao Tomé e Principe).
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Palavras-chave: Cooperagio Internacional para o Desenvolvimento
(CID) com Sao Tomé e Principe, Educacido, Projetos financiados,
Impacto e sustentabilidade, Sugestdes para a CID.

Abstract

This chapter presents a study carried out given the effects of projects
financed and developed within the scope of International Cooperation for
Development (ICD) in Education, between countries and international
organizations with Sdo Tomé and Principe, as well as ways to enhance
them. The lack of studies that systematically evaluates these effects,
and the relevance of doing it, are two arguments presented by recent
literature. The impact of the projects, as well as their sustainability,
have been referred as fundamental elements for studying their added
value, as well as being able to support future recommendations for CID.
The study was developed by six (6) researchers®, from October 2021
to July 2023, having as the main research objectives to i) identify
and characterize the projects developed within the scope of the CID
in Education, which were funded and completed between 2017 and
2021, ii) evaluate the impact and sustainability of these projects, and
iii) propose recommendations for the future CID.

Methodologically, a descriptive and interpretative approach was used,
with qualitative data obtained through the analysis of documents re-
lating to the four identified projects (in a total of 782 pages), and ten
(10) in-depth interviews carried out (in group and individually) to key
participants in these projects. In addition to these data, existing bibli-
ography (for example, articles, master’s dissertations, doctoral theses)
that made reference to these projects and/or their main focuses in the
period from 2017 to the present was also the subject of research. The
data obtained was analyzed using a grid constructed and validated by
the researchers, in the case of the documents, and by a synthesis of the
main ideas, illustrated with transcriptions, based on the dimensions of
a script also prepared by the researchers, in the case of the interviews
and articles, dissertations and theses. The results obtained by the 3
approaches were, then, subject to triangulation.

The main results of the study indicate that the CID projects analyzed
have positive effects (for example, in improving Santomean education
and teacher qualifications), but that their impact and sustainability
could/should be enhanced. The identification of dimensions that can
do so also emerge from the study, for example, valuing professional
development of trained teachers, invitation to teachers and civil society

3

Four (4) researchers from Sao Tomé and two (2) from Portugal.
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to provide contributions to education, monitoring reports giving voice
to local actors, among other possibilities.

If there are external factors to these projects that have been pointed out
as reasons for their less impact and sustainability (for example, frequent
changes in santomean educational policies), there are others that can
be considered in CID projects. Thus, for example, it is recommended
that future CID projects have in their proposals, concerns and tasks
aimed at either monitoring activities involving local actors, with a view
to analyzing their impact, or ways of ensuring their sustainability, for
example, guaranteeing the involvement of educational actors who con-
tinue the added value of projects after their completion.

As a final note, one highlights the positive impact, according to the
voice of each of the study authors, that the joint work of the six (6)
researchers® had on their personal and professional career.

Keywords: International Development Cooperation (CID) with Sao
Tomé and Principe, Education, Funded projects, Impact and sustaina-
bility, Suggestions for CID.

Introdugao

A realizacao de projetos financiados, e em contextos com muita
escassez de recursos, exige um olhar atento (Costa & Matias, 2020;
Milano, 2005, 2014), nomeadamente quanto aos efeitos que produzem,
a dimensao do impacto, a sua durabilidade mesmo apés a finalizagao dos
mesmos e a dimensio da sustentabilidade (Pedroso, 2017).

Virios tém sido os projetos em educagao financiados pela Cooperagao
Internacional para o Desenvolvimento (CID) em Sao Tomé e Principe
(STP) (Martelo, 2013). Porém, do nosso conhecimento, nio existem
estudos que avaliem, de uma forma sistemdtica, o seu impacto e sus-
tentabilidade, considerando-se ser importante analisar os mesmos para
se poder fazer sugestdes sustentadas para que futuras agdes de CID as

possam potenciar.

4 Armando Cotrim (Ministry of Education, Culture and Sciences of Sio Tomé and

Principe); Carlos Castro (Public University of Sdo Tomé e Principe); Manuel Penhor
(Public University of Sdo Tomé e Principe); Nilza Costa (Research Centre of Didactics
and Technology in the Education of Educators, University of Aveiro); Pedro Meireles
(Camoes, I.P.); Wanda da Costa (Public University of Sao Tomé e Principe).
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Existem, contudo, estudos que se tém debrugado sobre o impacto
e sustentabilidade de alguns desses projetos (por exemplo, Alcintara,
2021; Réfega, 2020), e que referem efeitos positivos dos mesmos, mas
também debilidades. Estes e outros estudos (por exemplo, Barreto,
Carvalho & Santos, 2020) tém, ainda, apresentado sugestoes para po-
tenciar os efeitos da CID.

Revelou-se, por isso, importante sistematizar o conhecimento
emergente dos projetos finalizados e financiados, no 4mbito da CID
em Educagio em STP, e propor sugestoes para o futuro da organizacio.
Optou-se por fazer essa andlise durante um periodo de cinco anos (2017-
2021). Este periodo justifica-se com o inicio do nosso estudo (2021) e o
tempo que se dispunha para o realizar (cerca de dois anos). Foram iden-
tificados cinco projetos realizados nesse periodo, porém nao foi possivel
recolher documentagio suficiente sobre um deles (Educacio de Qualidade
para Todos). Assim, foram objeto de estudo os seguintes quatro projetos,
sendo que a cada um foi atribuido um cédigo (Px, em que x varia de 1
a 4): Escola +, Fase II (P1); Apoio a Consolidagio do Ensino Secunddrio
em Sdo Tomé e Principe (P2); Sistema Nacional de Avaliagio do Ensino
Superior em Sio Tomé e Principe (P3); e Indicadores Minimos de Qualidade
de Educacio em Sio Tomé e Principe (P4)”.

Seis fases nortearam o desenvolvimento do estudo, a saber:

- Fase 1 — Identifica¢io e selecdo dos projetos e recolha dos documentos
relativos aos mesmos;

- Fase 2 — Anilise documental dos elementos recolhidos com base
numa grelha concebida e validada para o efeito (ver anexo 1) e
sistematiza¢io dos resultados;

- Fase 3 — Realizagdo de entrevistas a atores privilegiados desses
projetos, com base num guiio (ver anexo 2) para aprofundamento
dos resultados da andlise documental e reforco das vertentes de
avalia¢io do impacto e da sustentabilidade, complementada com
fontes bibliograficas que referem os projetos, e seus temas, em andlise;

- Fase 4 — Triangulagdo dos resultados;

- Fase 5 — Elaboragdo de sugestdes para a CID futura;

- Fase 6 — Disseminagao dos resultados do projeto, em que se insere
jd o estudo de Cotrim, Castro, Penhor, Costa, Meireles e da Costa
(2023), e agora este capitulo.
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O capitulo estd organizado em cinco sec¢des: para além desta intro-

ducio, faz-se, de seguida, uma breve revisao da literatura enquadradora do
¢ & q
presente estudo; apresenta-se a metodologia adotada; descrevem-se e inter-
pretam-se os principais resultados; tecem-se consideracoes finais onde se
incluem as sugestoes para futuras a¢oes de CID e testemunhos dos autores
deste estudo sobre a experiéncia vivenciada ao longo do seu desenvolvimento.
Por fim, apresentam-se as referéncias bibliogrificas citadas no texto, assim
g

como dois anexos com os instrumentos usados na andlise dos dados.

Enquadramento teérico

A Cooperagao Internacional para o Desenvolvimento (CID) é um
campo complexo que tem vindo a ser discutido hd vdrios anos por vdrios
autores (por exemplo, Milano, 2005; Sangreman, 2013). Embora nao caiba
neste capitulo fazer um debate profundo sobre os conceitos envolvidos
na complexidade desta designagdo, nio se pode deixar de referir algumas
criticas que lhe tém sido imputadas, até para as ter em linha de conta na
andlise a efetuar. Carvalho (2018), por exemplo, refere que essas criticas
nio residem no desenvolvimento em si, se este for entendido no sentido
de contribuir para um mundo mais justo e/ou se resultar das aspiragdes
emancipatdrias dos povos em dire¢ao a transformagio social, mas sim das
formas como o mundo industrializado impée os seus préprios modelos aos
paises considerados menos desenvolvidos. Afirma, ainda, que “muitos dos
actores envolvidos na cooperacio internacional continuam a agir sem uma
reflexio critica sobre as suas intervengdes e os seus impactos, correndo
assim o risco de fazerem mais mal que bem.” (Carvalho, 2018, p. 37).

Convém, aqui, apresentar o conceito de impacto, nomeadamente no
contexto da CID (Amaral, 2013). O impacto, segundo o mesmo autor,
“é considerado como o ultimo elo na chamada cadeia de resultados,
que relaciona os inputs de uma intervengao de desenvolvimento com os
seus resultados de médio e longo prazo” (2013, p. 5). Assim, o impacto
vai para além dos resultados e/ou contributos imediatos de um projeto,
tendo a ver com a situagéo final dos efeitos de um projeto passado algum
tempo ap6s o término da sua realizagdo. Para se determinar o impacto de
um projeto é necessario fazer a sua avaliagao. Esta, porém, nao se limita

a identificar o que aconteceu, mas porque é que isso assim aconteceu.
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Nesse sentido, a avaliagao de impacto também contribui para a tomada
de decisoes sobre o futuro da intervengao. Essas avaliagoes poderio ser
internas ao projeto, mas o olhar externo e especializado de uma entidade
poderd dar um contributo importante para a compreensao referida.

Assim, a avaliagdo do impacto dos projetos de CID, por entidades
externas, tem sido referida como essencial para se conhecer e compreender
os efeitos dos mesmos (por exemplo, Silva & Oliveira, 2020), possivelmente
acompanhada pela monitoriza¢io regular, interna, das agdes desenvolvi-
das. Porém, e segundo os mesmos autores, as avaliagoes de impacto estao
por vezes associadas a obrigacoes burocrdticas, impostas externamente
pelas entidades financiadoras, sendo que o conhecimento obtido dessas
avaliagoes nio ¢é, frequentemente, utilizado pela comunidade cientifica.
Assim, urge ultrapassar a insuficiente cultura de avaliagdo e incorporar
nos projetos as licdes aprendidas (Sangreman, 2013).

A dependéncia de paises dos projetos de CID é uma outra critica
referida, sendo que a transferéncia de conhecimento e a apropriacao do
mesmo pelos autores locais ¢ uma via apontada como promotora de boas
préticas de CID em educagio ou, nas palavras de Sangreman (2013), que
seja assegurado o critério da sustentabilidade.

A sustentabilidade é um outro conceito que tem vindo a ser men-
cionado na literatura como potenciador da qualidade dos projetos,
nomeadamente por se referir a condi¢des que possam assegurar a con-
tinuidade dos resultados e efeitos dos mesmos, apds o final do periodo
de financiamento (por exemplo, Guerra & Costa, 2016). Como fatores
promotores da sustentabilidade, Costa e Guerra (2021) enumeram os
trés que, se possivel, devem estar articulados entre si: as entidades fi-
nanciadoras que podem continuar a apoiar projetos de continuidade; as
institui¢es onde os efeitos dos projetos se fizeram sentir e que devem
desenvolver estratégias para a sua manuten¢io; e os responsdveis pelos
préprios projetos, por exemplo, incluindo nas suas propostas estratégias
dirigidas a sustentabilidade dos seus efeitos. Para além disso, e segundo as
mesmas autoras, ¢ fundamental existir um didlogo entre elementos-chave
desses trés niveis e que pode ser levado a cabo, desde logo, pela entidade
nacional (por exemplo, Ministério tutelar da Educagio de STP).

A este propdsito, ji em 2005, Milano referia: “é a nivel local que se detém
os maiores dominios sobre quais as estratégias eficazes para se produzir as
mudangas e que os processos participativos ddo sustentabilidade aos projectos
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e maior probabilidade de serem bem-sucedidos” (p. 17). A par da reduzida
preocupagio com a capacitagio dos autores locais, a falta de articulagio entre
os projetos e a sua diminuta disseminagao pela comunidade educativa sio ou-
tras razdes apontadas para a ndo sustentabilidade dos mesmos (Réfega, 2020).

No caso particular da Cooperagao Portuguesa para o Desenvolvimento,
alguns autores (por exemplo, Maher, 2022), criticam a mesma pelo facto de
esta continuar muito dirigida para as ex-colénias em Africa, a que o poder da
lingua portuguesa pode ser uma razao, mas alertando para o questionamento
de uma postura neocolonial, onde ainda pode existir uma relac¢io de poder
entre o pais doador e os ditos em desenvolvimento. Nessa senda, também um
dos coordenadores de um Projeto (P4) analisado neste estudo (Neto-Mendes,
2017) alerta para riscos emergentes do contexto histérico, politico e cultural do
projeto realizado, nomeadamente pelo facto de os consultores serem cidadaos
portugueses, afirmando que “nao podem ser ignoradas as relagoes complexas
entre os diversos agentes que constroem representagoes sociais, estejam eles
do lado dos ‘colonizadores’ ou do lado dos ‘colonizados” (Neto-Mendes,
2017, p. 24). Para mitigar esses riscos, a equipa procurou (a) conhecer, com
a profundidade possivel, a realidade santomense, em particular a educativa, e
atuar nesse terreno, ¢ (b) apelar a participagdo de uma diversidade de atores.

Sendo que uma das ambicoes de vdrios dos projetos no Ambito da CID
é contribuir para mudangas educativas no sentido da melhoria da educac¢io
nos paises em que intervém, realce-se o facto, referido por muito autores (por
exemplo, Barroso, 2001), da complexidade e morosidade dessas mudancas,
nomeadamente pela variedade e natureza dos fatores envolvidos e sua in-
terligagao (por exemplo, politicos, culturais, pedagégicos, de gestao). Nessa
linha, a CID em educagio, que financia projetos por um tempo limitado
e por vezes bastante reduzido, o que tem conduzido a pedidos de extensao
do prazo de realizagdo, deve ter em conta, por exemplo, a continuidade e
articulagao entre projetos financiados e, certamente, de que forma esses
projetos incluem preocupagdes relativos a sua sustentabilidade.

Metodologia
Enumeram-se, em primeiro lugar, os objetivos do estudo, a saber:

- mapear os projetos de CID em educagio com Sao Tomé e Principe,
financiados, realizados e terminados entre 2017 a 2021;
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- caracterizar esses projetos, dando especial relevincia ao seu impacto

e sustentabilidade no sistema educativo santomense;

- apresentar sugestées que possam potenciar esse impacto e sus-
tentabilidade.

Com base nesses objetivos, adotou-se uma metodologia descritiva e
interpretativa, tendo sido recolhidos dados de natureza essencialmente qua-
litativa. Estes foram obtidos através da anélise dos documentos recolhidos
relativos aos quatro projetos identificados (no total de 782 pdginas), e de
dez (10) entrevistas de aprofundamento realizadas a participantes-chave
nesses projetos. Para além destes dados foi, também, pesquisada bibliografia
existente (por exemplo, artigos, dissertagdes de mestrado, teses de doutora-
mento) que fizesse referéncia a esses projetos e/ou aos seus focos principais,
no periodo de 2013 (data identificada para inicio do 1.° projeto) até ao
presente. Os dados obtidos foram analisados com uma grelha construida e
validada pelos investigadores (ver anexo 1), no caso dos documentos, e por
uma sintese das principais ideias, ilustradas com transcri¢oes, com base nas
dimensées de um guido igualmente elaborado e validado pelos investiga-
dores (ver anexo 2), no caso das entrevistas e artigos, dissertagdes e teses.

Com estes dados pretendia-se, num primeiro momento, ¢ com
recurso apenas a andlise documental, fazer um mapeamento dos proje-
tos selecionados com base na grelha jd referida, e que foi previamente
validada pelos membros do estudo com base num mesmo projeto. Essa
validacdo possibilitou: i) clarificar o significado de alguns termos
(por exemplo, o termo sustentabilidade nao era do conhecimento de
todos os autores, tendo-se, por isso aconselhado a leitura do texto de
Guerra & Costa, 2016); ii) simplificar alguma da informacio, optando
pela que foi considerada essencial; e iii) ilustrar algumas questoes-ti-
po para algumas das dimensoes da grelha. A versao final da grelha
encontra-se estruturada em duas dimensées: uma descritiva e que
permitiu fazer o Bilhete de Identidade (BI) de cada projeto, onde se
detalhou informagao, como o nome do projeto e sua sigla, entidade
financiadora ¢ montante de financiamento, parceiros envolvidos,
publico-alvo, foco do projeto, entre outros; e uma segunda, analitica
e reflexiva, que se focava mais na informagao sobre o impacto e sus-
tentabilidade do projeto. De seguida, os projetos foram atribuidos a
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pares dos investigadores, autores deste estudo, tendo o cuidado de
que: cada investigador fazia o preenchimento da grelha individual-
mente, ¢ s6 depois era discutida pelo par e disponibilizada ao grupo
dos investigadores para discussio em reuniao geral; ndo incluir nos
grupos investigadores que tivessem pertencido ao projeto. No sentido
de aprofundar a informagéo recolhida com a anélise documental e, em
particular, compreender melhor o impacto e sustentabilidade de cada
projeto, foram realizadas entrevistas com base num guio (ver anexo
2), pelo mesmo par de investigadores. A maioria das entrevistas foi
realizada individualmente, de forma presencial, embora outras (por
exemplo, do P4) tenham sido realizadas em formato online, e uma em
grupo (P1). Os critérios transversais para a selecao dos entrevistados
foram: responsabilidade assumida no projeto (ex. Coordenador local
do projeto, nos casos de P2, P3 e P4) e participagdo no projeto como
elemento do publico-alvo (ex. responsdvel pelo gabinete da formagao
continua e em exercicio, no caso do P2, e inspetor participante em
reuniio de trabalho do projeto, no caso do P4). A Tabela 1 apresenta

o nimero de entrevistas realizadas por projeto.

Tabela 1 - Nimero de entrevistas realizadas por projeto.

Projeto Numero de entrevistas
1

[SSIRSS RSN

2
3
4

As entrevistas foram gravadas, com a devida autorizagio dos en-
trevistados, e posteriormente analisadas, com base nas dimensées que
constam do guido. Os dados referidos foram ainda complementados com
informagdo recolhida de bibliografia na qual eram citados os projetos
em andlise.

Por questdes éticas, de garantia do anonimato, nio sio indicados
os nomes dos entrevistados.

A anilise do impacto dos projetos foi feita com base no modelo
apresentado por Cruz, Pombo ¢ Costa (2008), e que contempla os
niveis de impacto: micro (individuo, por exemplo, o professor), meso

(institui¢do, por exemplo, escola) e macro (politicas educativas) — ver
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Figura 1. Segundo as mesmas autoras, o impacto dos projetos é po-
tenciado se esses trés niveis se encontrarem articulados, sendo esta
uma condi¢ao indispensdvel para que os projetos sejam sustentdveis
(Guerra & Costa, 2016).

Figura 1 - Modelo de Andlise adotado para a avaliacio do impacto dos projetos.

Macro Politicas edl:;dl:ivsi’s (nacionais,

| Pessaas (ex, professors,
alunos)

InstituigBes.
Educativas (ex
escolas)

Nota. Adaptado de Cruz, Pombo ¢ Costa (2008).

De mencionar, por fim, que a andlise foi feita para cada projeto,
sendo que os resultados encontrados foram, por fim, triangulados no
sentido de fortalecer o conhecimento produzido (de S4 & Henrique, 2019).

Principais resultados

Conforme se referiu anteriormente, a 1.2 fase do estudo consistiu
no levantamento dos projetos realizados no periodo definido, assim
como dos documentos relativos aos mesmos. A Tabela 2 apresenta
todos os documentos a que se teve acesso por projeto. De referir que
esta fase demorou muito mais tempo do que o previsto, na medida em
que os documentos nio se encontravam alojados em nenhum local/
repositério que permitisse um acesso fdcil e rdpido aos mencionados
documentos. Apenas o conhecimento do contexto por parte dos inves-
tigadores santomenses, e um contacto direto com os coordenadores dos
mesmos, permitiu essa recolha, e apenas para quatro dos cinco proje-
tos identificados (ver Tabela 2). Neste momento, esses documentos jd
estdo organizados, e alguns deles jd presentes no repositério digital do
Ministério da Educacao.’

> Ver em https://repositoriodigital.me.gov.st/categorias/relatorios-e-projectosl.
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Tabela 2 - Documentos recolhidos por projeto identificado.

Niumero atribuido Documentos recolhidos
Nome/sigla (Np=Numero de piginas de cada documento;
(Periodo de realizagao) Nt=Nudmero total de pdginas analisadas por
projeto)
P1 Proposta Projecto (Np=35); Relatério Final
Escola +, Fase II Atividades — 1 de setembro de 2016 a 31 dezembro
(2013 a 2017) de 2017 e balanco global do projeto (Np=68);

Relatério de Avaliagio Externa ao Projeto Escola+,
Fase IT em Sdo Tomé e Principe (Np=236) e
Sumdrio Executivo Np=9);

Nt=348 p
P2 Proposta Projeto (Np=16); Plano de Intervengao:
Apoio a Consolidagao do Melhoria das competéncias dos alunos em lingua
Ensino Secundirio em Sao portuguesa e matemdtica (166); Relatdrio final
Tomé e Principe (ACES_STP) | (Np=19);
(2017 a 2019) Nt=201 p
P3 Proposta do Projeto (Np= 40); Relatério final de
Sistema nacional de avaliag¢do |avaliacio do projecto (Np=34);
do ensino superior em Sao Nt=74 p

Tomé e Principe.
(2017-2019)

P4 Proposta Projeto (Np=8); Guia de autoavaliagio
Indicadores Minimos de Qua- | (Np=50); Guia de avaliacdo externa (Np=61);
lidade de Educagio em Sao Relatério preliminar final (Np=40);

Tomé e Principe Nt=159 p;

(2017-2018)

P5 Sem informacio suficiente disponivel
Educaciao de Qualidade para

Todos

(2014-2019)

Se consideramos o tipo de documentos a que se teve acesso, consta-
tamos que existem principalmente documentos de concegao do projeto e
relatérios de atividades desenvolvidas e finais (com exce¢do do P4). De
seguida, existem, mas apenas para metade dos projetos (P2 e P4), produ-
tos dos mesmos. Quanto a documentos de avaliagdo externa, apenas se
identificou 1 (P1), nio se tendo encontrado, também, nenhum relatério
de monitorizagdo de atividades desenvolvidas, o que ndo vai em linha
de conta com o referido por Silva e Oliveira (2020). Também a reduzida
e/ou auséncia desse tipo de documentos dificulta, por um lado, tirar
licoes do que se aprendeu com a execugdo desses projetos (Sangreman,
2013) e, por outro, constitui em si uma evidéncia da escassez de impactos
percecionados na situagao.

A Figura 2 apresenta as entidades financiadoras de cada projeto
estudado. Note-se que dois dos projetos foram financiados pelo Camées
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I. P. (P1 e P2), um (P3) pela Agéncia Brasileira de Cooperagao (ABC) e
um (P4) pela UNICEF. O facto de a lingua ser comum a essas agéncias,
e a Sa0 Tomé e Principe (STP), corrobora o seu poder ao nivel da coo-
peragio, conforme referido no enquadramento tedrico (Mayer, 2022).

Figura 2 - Fontes de financiamento dos projetos analisados.

4 CAMO. 4 CAMO.

st | wervts icef @
E DA LiNGU E DA LiNGU uniceres
N PORTU/ \N PORTU,
0S NEGOCIOS EX 05 NEGOCIOS E
Indicadores
Escola +Fase Il Apoio & minimos de
(2013-2017) Consolidagio qllaliﬂa_ﬂ! da
do Ensino Educagdo em
Secundario Sdo Tomé e
(2017 - 2018 Principe
(2017-2018)

Segue-se a apresentacao e discussido dos principais resultados do
estudo, no que diz respeito a caracterizacio e andlise das dimensées de
impacto e sustentabilidade de cada um dos quatro projetos com base na
andlise documental, realizagao de entrevistas e andlise de pesquisas, se
bem que feita aqui de uma forma sumdria. De seguida, apresenta-se uma
sintese dos resultados, apés triangulacio, dos quatro projetos.

P1 — Escola + fase I1

Este projeto teve a duragao de quatro anos e trés meses, desenvolvido
entre 1 de setembro de 2013 e 31 de dezembro de 2017, incluindo um
periodo de extensdo de quatro meses. Este projeto foi financiado pelo
Camées, I.P., num total de 2.891.604,97 EUR, e o Instituto Marqués
de Valle Flor (IMVF) foi a entidade executora em estreita colaboracio
com os dois Ministérios que tutelaram, nesse periodo, o setor da edu-
cagdo em Sio Tomé e Principe, e cujas denominag¢des foram Ministério
da Educacio e Cultura (até 24 de novembro de 2014), e Ministério da
Educagio, Cultura e Ciéncia (até 3 de dezembro de 2018). Note-se que a
mudanga de governo no final de novembro de 2014, durante a vigéncia do
projeto, foi acompanhada de um periodo de grande instabilidade politica
o que certamente afetou as atividades do pais, e certamente da Educagio.
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Este projeto vem na continuidade de um outro, Escola +, Fase I,
ocorrido entre marco de 2009 e agosto de 2013, igualmente financiado
pelo Camoes, I.P. e executado pelo IMVFE.

O seu objetivo geral era o de “Contribuir para o crescimento
econémico de Sao Tomé e Principe, aumento da empregabilidade e do
retorno privado ao investimento na educagéo, assim como para o au-
mento generalizado das condi¢ées de vida da popula¢ao”, e o especifico
de “promover a melhoria do ensino secunddrio de Sao Tomé e Principe”
(Fonte: Documento da Proposta do projeto: 3). O publico-alvo era: alunos,
professores, gestores escolares, quadros do Ministério tutelar da Educacio.

O enquadramento da proposta do projeto estd sustentado em do-
cumentos relevantes da politica educativa santomense, por exemplo, o 11
Documento de Estratégia de Redu¢io da Pobreza e a Carta da Politica
Educativa de Sao Tomé e Principe, ambos assinados em 2012. Nestes
dois documentos estd patente a prioridade do Governo em investir na
Educagio para a redugao da pobreza, e em particular no ensino secunddrio.

As duas principais atividades desenvolvidas situam-se: no desen-
volvimento de competéncias dos professores — através da preparacao da
profissionalizagdo em servigo, da formac¢io continua, da lecionagao de dis-
ciplinas do 2.° ciclo e da colabora¢io nos bacharelatos da Regiao Auténoma
do Principe (RAP) em colaboragio com a Gnica universidade publica de
Sao Tome e Principe — USP; e no refor¢o da capacitagio institucional
do Ministério da Educagio — através de Comités de Acompanhamento
(tendo-se estes constituido como mecanismos de monitorizagao de ativi-
dades), da capacita¢ao da Dire¢io do Ensino Secunddrio, nomeadamente
do seu Departamento de Planeamento e Inovacao Educativa, do setor
metodolégico (supervisores) e da capacidade de gestao e administracao
das escolas. E de referir que, ao contrdrio de Portugal, os supervisores
pedagégicos sao técnicos adstritos ao Ministério.

Virios indicadores numéricos sio apresentados no documento
intitulado Relatdrio Final das Atividades de 1 de Setembro de 2016 a
31 Dezembro de 2017 e Balanco Global do Projeto, que dao conta dos
resultados finais obtidos nas diversas atividades. A titulo de exemplo,
sdo indicados que:

- na Formagdo Continua para docentes foram a) concebidos 30 planos
de formacao (correspondentes a 1024 horas), b) realizadas 69 acoes
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de formacao (correspondentes a 2308 horas), tendo concluido essas

acoes 1075 professores, entre outros;

- na Supervisao pedagdgica foram a) realizadas 1311 a¢oes supervisivas
e b) sete missdes de supervisores & RAP, financiadas e envolvendo
cinco supervisores de Lingua Portuguesa, Matemdtica, Histéria,
Fisica, Geografia, e a Diretora de Dire¢do do Ensino Secunddrio,
c) elaborados trés instrumentos de apoio a supervisao, entre outros.

Os documentos internos do projeto, nomeadamente a sua propos-
ta e o seu balango final, tém algumas referéncias & dimensao do seu
impacto e sustentabilidade. Porém, estas fundamentalmente consistem
em afirmagoes bastante generalistas e suportadas, no caso do impacto,
muito por indicadores numéricos e, de um modo geral, nao siao basea-
das em informagoes das monitorizagoes e avaliacoes das a¢oes, que sio
explicitamente valorizadas, por exemplo, no Documento da Proposta
do Projeto. Uma excegdo ¢ feita para o caso das intervengdes ao nivel
da Formac¢ao Continua onde hd evidéncias da sua evolugio, a partir das
reflex6es que foram sendo feitas pela equipa de coordena¢io. Exemplo do

tipo de afirmacées, aqui consideradas generalistas, sdo transcritas abaixo:

O nivel de impacto deverd fazer-se sentir ao nivel do objetivo geral, ou seja,
a contribui¢do para o crescimento econdémico, aumento do investimento
privado na educagio e aumento generalizado das condi¢ées de vida. A este
nivel o impacto esperado ao nivel da saide, conhecimento e alteracoes de
comportamento ao nivel das infe¢des sexualmente transmissiveis, planeamento
familiar. Também o aumento da participagao civica, daqui decorrendo uma
maior democratizagio da sociedade sao-tomense (Proposta do projeto, p. 33).

Em sintese, ao longo dos quatro anos de projeto foi construido um
conhecimento aprofundado sobre constrangimentos e potencialidades
locais (...) O conhecimento e a experiéncia acumulados poderao constituir
um importante contributo para a reflexio e a defini¢ao de modalidades a
implementar (...) que venha a ser implementada pelo MECCC, potenciando
assim os efeitos e a sustentabilidade da a¢do jd desenvolvida (...) (Relatério
Final das Atividades — 1 de setembro de 2016 a 31 dezembro de 2017 e
Balanco Global do Projeto, p. 56).

A complementaridade da andlise, a ser feita com entrevistas e andlise
de pesquisas, nao acrescentou nada aos resultados acima apresentados
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porque, por um lado, s6 se conseguiu realizar uma entrevista com os trés
coordenadores do projeto (coordenador local, e coordenadoras adjuntas) e,
por outro, porque nio se teve acesso a nenhum estudo publicado que refe-
risse o projeto. De facto, e embora a entrevista fosse muito rica no sentido
da confirmacao do muito do trabalho feito, as questdes do impacto e da
sustentabilidade nao foram além do escrito nos documentos produzidos,
sendo, muitas vezes a ténica do discurso colocada em constrangimentos
externos e contextuais (por exemplo, as mudangas politicas ocorridas que
em STP tém como consequéncia a rotatividade no exercicio de fungdes
de atores-chave (como diretores de escola, supervisores pedagdgicos),
alguns capacitados durante o projeto.

Porém, a existéncia de um relatério de avaliacao externa realizado
por Pedroso et al. (2017) com 236 pdginas, por solicitacio da entidade
financiadora, tornou-se uma mais-valia para esclarecer algumas questées,
em particular sobre as dimensées de impacto e sustentabilidade.

Segundo os avaliadores, o desenvolvimento de competéncias trans-
versais e especificas para a docéncia, através do investimento feito na
formagdo continua de professores, foi a dimensao que maior impacto
teve, e mantendo a classificacao de Cruz et al. (2008), a nivel micro,
potenciado também pela evolu¢ao que o formato dessa formagio foi tendo
ao longo do projeto (por exemplo, realizagao de a¢oes modulares de curta
duragio, de forma a promover e facilitar a apropriagdo da formagao pelos
professores). A nivel meso, a apropriac¢io do projeto pelas escolas nio foi
prevista inicialmente, embora existam evidéncias de alguma apropriagao,
por exemplo como consequéncia de, nestas, passarem a existir professores
com maior formagdo e qualidade. Também o efeito da participagio dos
professores cooperantes adstritos ao projeto foi considerado como tendo
contribuido, muito positivamente, para o impacto nas escolas, por exem-
plo, pelo desenvolvimento de uma cultura de maior exigéncia profissional
docente, nomeadamente ao nivel do ensino. A nivel macro, o impacto
ocorrido nas autoridades santomenses, apesar de ter sido considerado na
concegido do projeto, até por o Ministério ter sido considerado como um
dos executores do mesmo, foi muito reduzido. Este facto pode ser justifi-
cado pelo papel que o projeto, no seu desenvolvimento, frequentemente,
deu ao Ministério da tutela, mais uma fun¢io de suporte a execugao do

que de coexecutor. O reduzido impacto a nivel macro pode também ser
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justificado, segundo os avaliadores externos, pela inexisténcia de uma fase
de transi¢do e de transferéncia de conhecimentos e recursos produzidos
durante o projeto para o Ministério, na sua fase final.

A dimensao da sustentabilidade do projeto implica um conhecimento
nio sé do que mudou durante o seu desenvolvimento, mas por efeito de
trabalho de santomenses. Relembramos a este propésito Milano (2005)
que refere que a sustentabilidade s6 ¢ conseguida pelo “empoderamento”
dos atores locais. Porém, nao existem muitas evidéncias sobre essa ma-
téria, até pela falta de uma estratégia pensada para a apropriagio nesse
sentido. Por exemplo, ndo parece ter havido uma preocupagio quanto
ao percurso, ap6s as formagoes, dos professores santomenses. O que se
passou com o Ministério, e em particular na fase final do projeto, nao

¢ um garante, também, da sustentabilidade do mesmo.

P2 — Apoio a Consolidagio do Ensino Secundirio em Sao Tomé e
Principe (ACES-STP)

Este projeto decorreu durante o periodo de 16 meses (1 de dezem-
bro de 2017 a 31 de marco de 2019). A previsdo inicial era apenas de 12
meses tendo, porém, havido a necessidade de se solicitar uma prorrogacao
de quatro meses (de 1 de dezembro de 2018 a 31 de margo de 2019). O
projeto, financiado pelo Camoes — Instituto da Cooperagao e da Lingua/
Portugal num montante de 453.475 euros, tinha como finalidade contri-
buir para a melhoria da qualidade do ensino secunddrio em Sao Tomé e
Principe e como consolidagao dos resultados alcangados apés a implemen-
tagio do Projeto Escola + (P1). Conforme se referiu no enquadramento
tedrico, a continuidade de financiamento dada a projetos é um elemento
importante para o seu impacto e sustentabilidade. Participaram na exe-
cugio do projeto o Instituto Marqués Valle Flor (IMVF) e o Ministério
da Educaciao, Cultura, Ciéncia e Comunicacio (MECCC) de Siao Tomé
e Principe e, ainda, uma Assessoria Técnica prestada por uma equipa de
investigadores do Centro de Investigagdo em Educagdo e Psicologia da
Universidade de Evora.

O publico-alvo do projeto eram dirigentes e técnicos dos servigos

centrais e distritais do MECCC, gestores escolares e, na Regiao Auténoma
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do Principe (RAP), também professores ¢ alunos das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica.

De referir desde j4, e de acordo com os documentos consultados,
que a natureza das atividades previstas no projeto ACES-STP pressupds
uma articulagdo e trabalho colaborativo préxima com o MECCC de STP.

As dreas de intervengio do projeto ACES-STP foram: a Administragao
escolar, através da capacitacio dos servigos de administragdo escolar e de
monitoriza¢ao do sistema educativo; a Formacao Continua e em Exercicio
de professores, através da capacitagio de uma estrutura de coordenacio de
formacio continua e em exercicio; e a Lingua Portuguesa e Matematica na
RAP, através do apoio a lecionagao dessas disciplinas, e a elaboragio de um
plano estratégico para a melhoria das competéncias dos alunos nas mesmas.

Ao nivel da administragdo escolar, foram elaboradas, por solicitagio
do Ministério da Educag¢io e em concertagao com equipas que integravam
elementos do mesmo, e entregues a Dire¢do Geral da Administracao
Escolar, quatro propostas de documentos orientadores: i) Regime de
administragio e gestdo das escolas; ii) Regime de autonomia das escolas;
iii) Estatuto do aluno; e iv) Criagdo e funcionamento de agrupamento de
escolas. Das quatro propostas, apenas a primeira foi validada e aprovada
no decurso do projeto, por falta de agenda da parte da tutela, através
do Despacho n.2 30/GM-MECCC/2018, sob a designagdo “Regime de
administragdo e gestao dos estabelecimentos publicos de educagio e en-
sino” / RAGEPEE. Foram, ainda, elaboradas uma proposta de programa
para “Formagao de Diretores em Administragdo e Gestao Escolar”, e uma
proposta preliminar de um Manual de procedimento administrativos e
funcionalidades do Sistema Integrado de Gestao Escolar. Para além des-
tas tarefas de revisao e elaborac¢io de documentos orientadores da gestao
escolar, foi ainda realizada uma formacao em Gestio e Administragio
Escolar, de 50h, a 25 participantes (trés diretores centrais, o inspetor geral,
um delegado distrital, um diretor de escola, supervisores pedagdgicos,
técnicos de vdrias diregoes, professores ¢ a assessora do projeto e ponto
focal da assessoria), cuja selegao foi da responsabilidade do MECCC.

No que se refere 3 Formagao Continua e em Exercicio de professores, as
atividades realizadas tinham como uma das suas finalidades contribuir para
a capacitagdo de uma estrutura de coordenag¢io da mesma. Assim, trabalhou-

-se, numa proposta de Regulamento de Formagdo Continua e em Exercicio,
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e respetivo Regulamento Interno, que deu origem a normativos aprovados
e assinados pelo Ministro de tutela sob forma de Despacho. Foi, ainda,
elaborada a proposta de Despacho para a criagao do Gabinete de Formacio
Continua e em Exercicio que foi aprovada e assinada pelo entdao ministro
de tutela sob forma de despacho (Despacho n.c 17/GM-MECCC/2018).

No dominio da Lingua Portuguesa (LP) e Matemdtica (M) na RAP,
continuou o apoio aos quatro professores cooperantes, dois de LP e dois
de M, e a mais 20 professores, envolvendo cerca de 222 alunos, dessas
duas disciplinas, nas atividades de lecionagdo da Lingua Portuguesa e
Matemitica. Houve, também, o apoio a elaboragao do Plano de Intervencio:
Melhoria da Competéncias dos Alunos em Lingua Portuguesa e Matemadtica.

Quanto 2 dimensdo do impacto e sustentabilidade, os documentos
consultados nio explicitam o primeiro, e, quanto ao segundo, hd duas
referéncias no Relatério Final. Assim, a andlise destas duas dimensoes foi
complementada com a realizagdo de trés entrevistas (E2.1, E2.2 ¢ E2.3),
duas realizadas em grupo e uma individualmente, assim como a um artigo
publicado sobre a intervengao na disciplina de Matemdtica na RAP (Borralho,
Latas & Barbosa, 2021). As entrevistas foram realizadas: ao coordenador local
e as duas coordenadoras adjuntas do projeto; a dois técnicos do Gabinete de
Formagao Continua que participaram no processo de criagio do Gabinete e
na elabora¢ao dos Regulamentos para o seu funcionamento; a uma técnica
da Direcao de Planeamento e Inova¢io Educativa (DPIE).

Embora, conforme se referiu acima, os documentos consultados nio
refiram explicitamente o termo impacto, focam efeitos do projeto sobre os
quais se pode inferir o seu impacto. Assim, o impacto a nivel macro pode
ser considerado bastante elevado pelo contributo que foi dado a elaboragao
de normativos aprovados sobre administragdo escolar e formagao continua
e em exercicio, assim como a capacitagdo da estrutura desta tltima. Porém,
e com base num excerto da segunda entrevista, falta a devida divulgacao e
apropria¢ao pelos atores educativos (escolas, professores), o que evidencia

uma nio articula¢io entre o impacto a nivel macro, meso e micro.

E bom referir que 4 luz dos normativos elaborados, particularmente o referente
a gestdo e organizagio dos estabelecimentos de ensino, foram elaborados dois
despachos ministeriais ainda em vigor, nomeadamente o Despacho sobre a
Autonomia das Escolas ¢ o Despacho sobre os Agrupamentos de Escolas,
porém questiona-se o seu conhecimento no terreno (E2.2).
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Mesmo assim, esse impacto podia ter sido ainda maior se tivesse
existido maior disponibilidade de agenda e dos recursos humanos por
parte do Ministério da Educacao: “Constrangimentos de agenda e de
recursos humanos por parte do Ministério condicionaram a celeridade
no trabalho conjunto — nomeadamente, preparagio e aprovagio de do-
cumentacio (...)" (Relatério Final do Projeto, p. 4).

Ao nivel meso e micro, e sua articulagio, o impacto é considerado
moderado. Por exemplo: a nivel meso, a capacitagio das escolas para fixar
professores de Lingua Portuguesa e Matemdtica que foram capacitados
ficou aquém das espectativas. Assim, a desvinculacio do sistema educativo
desses professores condicionou o impacto das agoes e da capacitagio de
professores realizada.

Quanto ao impacto é de mencionar, por fim, que os documentos
analisados, em particular o Relatério final do projeto, valorizam a di-
mensao da monitorizagio de agdes e intervengdes, corroborando Silva
e Oliveira (2020), por exemplo, ao apoiar a conce¢do de instrumentos
e de procedimentos para a monitoriza¢io da implementagio dos planos
estratégicos das escolas, assim como para as agdes de forma¢ao continua
dos professores. Esse relatério também refere a elaboracao de relatérios
de monitorizag¢do mensal sobre o desenvolvimento do projeto, o que se
poderia ter traduzido em li¢des aprendidas para potenciar agoes e efeitos
do mesmo.

Quanto a dimensio da sustentabilidade, também esta foi considerada
moderada, devido as razdes abaixo indicadas, e ilustradas com excertos
das entrevistas realizadas:

- A sustentabilidade que pode ser assegurada, positivamente, pelo
trabalho realizado ao nivel da Formacao Continua e em Exercicio.

Porém, este tem sido dificultado por culturas institucionais,

ndo se verificando a desejada articulacao entre agoes (Costa &
Guerra, 2021):

H4 todo um processo que passa pelo Gabinete de Formagao Continua,
seguindo as orienta¢ées do Regulamento. ... as formagoes continuas que
nao passam por este processo nio serio certificadas (E2.3).

As diregoes pedagdgicas continuam com a modalidade antiga de organizar

acoes de formacio de qualquer forma sem ter em conta a existéncia de um
Gabinete que poderia ajudar na organizagao de todo o processo (E2.1).
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- Também o refor¢o de capacidade institucional do ensino secunddrio
em termos de professores com competéncias para lecionar a Lingua
Portuguesa e Matemdtica nio teve o efeito multiplicador desejdvel
nio havendo, também, o devido envolvimento desses professores

neste processo.

H4 questio da Regiao Auténoma do Principe que ¢ da formagio de
professores de Lingua Portuguesa e Matemdtica que dio aulas 14d. Mas
quando se quer formar professores para continuar a trabalhar 14, os proprios
professores locais (...) ndo querem, entregam isto s ao grupo que estd 14
a trabalhar (professores cooperantes) (E2.3).

- Mudangas politicas ao nivel governamental, e consequente mobilidade
de atores e de agendas, foi o fator mais referenciado sobre a reduzida
sustentabilidade do projeto, o que estd em linha com o pensamento
de Costa e Guerra (2021), nomeadamente na disseminagio e na
implementagao dos resultados obtidos:

Quando se muda as dire¢ées, por nomeagio politica, o que é que acontece?
Alguns colaboradores deixaram de exercer as suas fungoes, outros sio
chamados para exercer outras funcdes e deixaram de fazer parte da equipa
responsdvel pela disseminacao (E21).

Com a mudanca de linha de orientagio politica que houve no Ministério, o
que havia sido pensado quanto 4 forma de como deveria ser a gestao escolar
no Ministério anterior, o atual Ministério nio se revé nesta forma (E2.2).

Também o artigo de Borralho et al. (2021) refere a questao da
sustentabilidade, para o caso do investimento feito na RAP, afirmando
que essa incentiva “a¢6es baseadas na formacio e autonomia dos vérios
intervenientes” (p. 16).

P3 — Sistema Nacional de Avaliacao do Ensino Superior em Sao Tomé e
Principe
Este projeto decorreu entre fevereiro de 2017 a janeiro de 2020, com

uma extensao a partir de fevereiro de 2019. O projeto foi financiado pela

Agéncia Brasileira de Cooperagao (no valor de 244.880,00 USD) e pelo
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Estado Santomense (no valor de 64.800,00 USD), portanto, com um
total de 309.680,00 USD, correspondendo a cerca de 289.000,00 Euros.

Participaram na sua implementacdo e coordenagio o Ministério da
Educacao, Cultura, Ciéncia e Comunicacio (MECCC) de STP, e em
particular a sua Direcao Geral do Ensino Superior, a Agéncia Brasileira
de Cooperagio (ABC) como coordenadora, e o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEPE), que tem
por missio promover estudos, pesquisas e avaliagoes sobre o Sistema
Educacional Brasileiro. O publico-alvo eram dirigentes e técnicos dos
servigos centrais e distritais do MECCC e das Instituicoes de Ensino
Superior (IES) santomenses.

A drea de intervencdo do projeto foi o ensino superior, ¢ a sua
principal finalidade foi a de fortalecer o MECC nos dominios do de-
senvolvimento de recursos humanos para criagio do sistema de avaliacao
do ensino superior, e o refor¢o das capacidades institucionais (incluindo
das IES) e técnicas na drea de avaliacio.

As principais atividades desenvolvidas foram: reunioes de trabalho
(presencial e a distdncia) para a construgdo dos pardmetros do marco
legal de funcionamento do sistema nacional de avaliacao do ensino
superior; assisténcia técnica para a elaboragio desse marco; construgio
de indicadores, de medidas e instrumentos de avaliagdo das instituicoes
de ensino superior; prestagdo de consultoria técnica especializada para
o desenvolvimento do sistema eletrénico para o fluxo de processos de
avaliagdo das IES santomenses; capacitacio de recursos humanos para
o uso dos instrumentos de avaliacao e do sistema eletrénico de apoio
as IES; realizacao de avaliagiao das IES; contributos para a elaboragio
de normativos sobre avaliagio das IES; realizagdo de um Semindrio de
avaliagao do processo implementado (meta-avaliagio), com as IES e com
todos os atores envolvidos no processo de construgio do sistema nacional
de avaliacio do ensino superior de STP.

Os principais resultados obtidos foram: contributos para a criagio
de i) legislagdao sobre Avaliagio do Ensino Superior (Decreto — lei n.°
02/2019, que estabelece o Sistema Nacional de Avaliagao do Ensino
Superior), ii) e um Conselho para a Qualidade do Ensino Superior
(CpQES), érgao de consulta do Ministério da Educagao, e iii) um Banco
de Avaliadores, ambos com os seus diplomas reguladores (Despacho
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n.° 54/GMEES/2019 e Despacho n.o 55/GMEES/2019); elaboragio de
um guido para avaliagao externa das IES de STP e de instrumentos de
avaliacio institucional, construcao de relatérios de avaliacao interna
das IES; formacio de técnicos do MECC, de avaliadores externos e
dos membros do CpQES (21 avaliadores, sete técnicos do Ministério,
e nove membros do CpQES); conce¢io de uma plataforma eletrénica,
denominada e-SUP, destinada a reunir uma base de dados informati-
zados do Ministério que tutela a drea do Ensino Superior, de acesso
restrito, e destinada & operacionaliza¢do do sistema, relativa ao processo
de avaliagio e acreditaciao de IES e seus cursos.

De notar que os documentos consultados deste projeto incluem um
Relatério de avaliagao final, interno, que refere a realizagao de atividades
de monitorizagdo e de avaliagiao, e do qual constam as dimensoes do
impacto e da sustentabilidade. Esse relatério ¢ sustentado pelos resul-
tados de i) um questiondrio aplicado a responsdveis e participantes do
projeto, ii) 12 entrevistas realizadas, e iii) uma “roda de conversas” com
seis membros das IES santomenses. Este relatério apresenta, ainda, uma
sec¢do denominada de Ligoes aprendidas e recomendagies, como resultado
das monitorizagoes realizadas e da avaliagdo final. Para complementar
a andlise das dimensoes de impacto e sustentabilidade, foram realizadas
trés entrevistas individuais (E3.1, E3.2, e E3.3), duas presenciais (a um
Técnico da Embaixada do Brasil, responsdvel pela logistica da execugao
do projeto de cooperagdo, e a um avaliador do ensino superior), e uma
a Membro do INEPE & distancia. Nao se encontraram textos que fizes-
sem referéncia ao projeto, e a Unica tese de doutoramento a que se teve
acesso sobre o Ensino Superior santomense (Aguiar, 2022) também nao
o refere, embora aborde dimensées da qualidade do Ensino Superior e
da sua garantia.

Apresentam-se, de seguida, os resultados das dimensées de impacto
e sustentabilidade, ilustrados com excertos das entrevistas realizadas.

Quanto ao impacto, a nivel macro, este considera-se elevado, aten-
dendo a forte articulagdo entre os responsdveis do projeto e o Ministério
da tutela, que conduziu a criagio do Conselho para a Qualidade do
Ensino Superior, érgao consultivo do Ministério, e de um Banco de

Avaliadores, ambos com o seu respetivo diploma regulador (Despacho

n.° 54/GMEES/2019 e Despacho n.c 54/GMEES/2019):
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O governo de STP apoiou plenamente o projeto, ¢ a equipe técnica da
Diregdo do Ensino Superior assumiu o protagonismo deste trabalho com
entusiasmo e competéncia” (...). Os técnicos do INEPE depararam-se com
(...) o forte apoio do governo local (E3.1).

O impacto a nivel meso ¢ considerado moderado, pois, embo-
ra tivessem sido produzidos cinco relatdrios de avaliagio externa das
IES/Unidades Orgénicas e a existéncia de um reforgo institucional do

Ministério na disponibilizagdo de uma plataforma para alojamento de

uma base de dados (e-SUP):

As IES ainda nio estido preparadas para a implementagio efetiva dos
planos dos cursos, da estrutura dos programas, espagos de acolhimento
dos estudantes (...) ainda tém muita caréncia de quadros (E3.3).

Embora tivesse existido formacao sobre como utilizar o sistema eletrénico,
as IES apresentaram dificuldades em o usarem (E3.2).

O impacto, ao nivel micro, também foi considerado moderado, pois,
apesar da capacitacao de 21 avaliadores, sete técnicos do Ministério, e nove
membros do CpQES, este nao teve um efeito multiplicador. Mudangas
ocorridas posteriormente no Ministério levaram a substitui¢ao de alguns

deles e a integracio, por exemplo, de avaliadores sem qualquer formagao:

Alguns avaliadores foram substituidos e esses ndo tiveram qualquer

formacio (E3.3).

Neste sentido, e pelo exposto, nao houve também a articulagao
desejada entre os trés niveis de impacto.

Quanto a sustentabilidade deste projeto, a mesma pode ser consi-
derada moderada. Embora se tenha conhecimento da continuidade que
estd a ser dada aos processos de avaliagdo e acreditacao dos cursos das
IES no seguimento da legislacao criada, o Ministério da Educagao nio
alocou a verba necessdria para a sua manutengdo, com a perda de todos
os dados recolhidos durante o projeto. Também a substituigao de pessoas
com forte responsabilidade no projeto, e por ele capacitadas, devido a
rotatividade governamental, em nada potencia a sua sustentabilidade,
impedindo que a mais-valia dessas pessoas pudesse ser um fator promotor
da mesma (Costa & Guerra, 2021).
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P4 — Indicadores Minimos de Qualidade de Educa¢iao em Sao Tomé e
Principe

O Projeto intitulado Indicadores Minimos de Qualidade de Educagio
em Sdo Tomé e Principe (P4), embora neste trabalho se denomine de pro-
jeto, consistiu num estudo de consultadoria resultante de uma solicitagao
do Ministério da Educagio, Cultura, Ciéncia e Comunicagio (MECCC)
e da UNICEF de Sao Tomé e Principe, por edital publicitado em margo
de 2017. Uma equipa da Universidade de Aveiro, constituida por trés
investigadores e coordenada por Anténio Neto-Mendes, desenvolveu esse
estudo entre o ultimo trimestre de 2017 e o primeiro trimestre de 2018.
Note-se que, inicialmente, a execugio do estudo estava prevista para
seis meses, tendo de ser pedida uma extensdo do periodo de realizacao
por mais cerca seis meses. A sua principal finalidade, e de acordo com

o edital de abertura, era:

identificar e definir indicadores observaveis para os padrées de qualidade cuja
avaliacdo permitird apontar para patamares que induzam a mobiliza¢io de
recursos e criagdo de condicoes correspondentes as expectativas do governo
e da comunidade educativa, assim como a criagio de um Sistema de Gestio
e Garantia da Qualidade assente em padroes e indicadores de qualidade.

O projeto foi financiado pela UNICEF de STP (ndo se tendo con-
seguido saber o valor do mesmo), sendo o seu publico-alvo: decisores
politicos, membros da administra¢io educativa (alunos, professores/
educadores, pessoal nao docente), inspecao da educacao, estruturas de
coordenagio pedagdgica, direcoes das escolas, professores e educadores e
encarregados de educac¢io. As principais atividades desenvolvidas, foram:
andlise dos principais documentos oficiais do MECCC, no sentido de
identificar dimensdes ¢ indicadores a integrar nas propostas a realizar;
in loco, visitas a escolas, desde o pré-escolar ao Ensino Secundério (na
ilha de Sao Tom¢é foram visitadas escolas de seis distritos, e na Regiio
Auténoma do Principe visitaram-se 22 Jardins de Infincia e escolas dos
ensinos bdsico e secunddrio). Estas visitas objetivaram conhecer melhor
o contexto e recolher informagio para a identificagdo de elementos para
a conce¢ao da proposta de dimensdes e de indicadores de qualidade das
escolas; ainda 7 Joco, realizacao de duas sessoes de trabalho com interve-
nientes do processo de avalia¢do da qualidade das escolas santomenses. Na
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primeira sessdo, com o objetivo de identificar, discutir e contextualizar
dimensées e indicadores de qualidade da educacio em escolas santo-
menses, incluindo jardins de infincia, participaram 28 elementos com
perfil diversificado (seis delegados da educagio distritais; seis inspetores;
trés diretores de escolas — um de um jardim de infincia, um de uma
escola bdsica e outro de uma escola secunddria; um membro da Célula
da Educagio Especial; 10 supervisores pedagdgicos — trés do pré-escolar,
cinco do ensino bésico, e dois do ensino secunddrio; um representante
do Sindicato dos Professores; e um representante da Direcao Geral de
Planeamento e Inovagao Educativa); a segunda sessdo de trabalho teve
como objetivos i) analisar a adequabilidade da proposta proviséria de
dimensées e de indicadores de qualidade e das questées orientadoras a
serem usadas na recolha de evidéncias sobre os indicadores do processo
de avaliagao interna e externa das escolas, ii) averiguar a adequabilidade
da terminologia da proposta, iii) debater a temdtica da autoavaliagio
e da avaliacao externa das escolas. Participaram nesta segunda sessiao
36 elementos (seis delegados distritais; sete inspetores, sendo um da
RAP; sete diretores de escola — um da RAP, Ginica escola secunddria
da regido, e seis de escolas da ilha de Sao Tomé — dois de jardins de
infincia, trés de escolas bdsicas e um de uma escola secunddria; um
membro da Célula da Educacao Especial; 13 supervisores — quatro do
ensino pré-escolar; seis do ensino bdsico, e trés do ensino secunddrio;
um representante do Sindicato dos Professores; e um representante da
Dire¢ao Geral da Administragio Educativa); por fim, e ainda in /oco,
realizagao de uma conferéncia proferida pelo coordenador da equipa
e intitulada Avaliagio de Escolas e Inspecio da Educacio — um olhar,
aberta a todos os interessados, com o principal objetivo de sistematizar
os principios que nortearam o trabalho da equipa durante a missio em
Sao Tomé e Principe.

Sao referidos, como principais resultados do projeto e ainda nos
documentos analisados, os seguintes: Instrumento de dimensoes e
Indicadores de Qualidade da Educacdo Pré-Escolar e Escolar; Manual
para a Autoavaliacao das Escolas em Sao Tomé e Principe; Manual para
a Avaliacao Externa das Escolas em Sao Tomé e Principe.

Os documentos a que tivemos acesso para analisar o P4 nao

incluem nenhum Relatério de Avaliagiao, nem relatérios de monitori-
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zagdo das atividades realizadas, nomeadamente das sessoes de trabalho
e da Conferéncia final. Para além disso, os documentos nao referem
as dimensdes do impacto e da sustentabilidade. Assim, procurou-se
compreender estas duas dimensées em trés entrevistas individuais —
ao coordenador do Projeto (E4.1), a um membro da equipa (E4.2),
e a um inspetor que participou nas sessoes de trabalho (E4.3). Para
complementar essa compreensio, pesquisou-se, também, bibliografia
que referisse o projeto, tendo sido encontradas os seguintes trés tra-
balhos: Cotrim (2019), Neto-Mendes, Portugal e Fernandes Tomaz

(2019) e Tiny (2021).
Quanto a dimensao do impacto, e conforme se ilustra nas transcri¢oes
abaixo, considera-se que este projeto teve um impacto positivo ao nivel:
- (micro) da sensibilizagao de agentes educativos (por exemplo,
inspetores, diretores de escola, supervisores), do seu envolvimento
com a temdtica e de alguma capacitagdo individual (nomeadamente,

nas duas sessées de trabalho).

Sim, considera-se que os atores educativos, nomeadamente inspetores,
estardo certamente mais capacitados para a tarefa de avaliagdo do que
antes da consultadoria (E4.1).

- (macro) da constru¢io de materiais de suporte ao processo de
avaliacdo (Dimensées e Indicadores de Qualidade da Educacio
Pré-Escolar e Escolar; Manual para a Autoavaliagdo das Escolas
em Sao Tomé e Principe; Manual para a Avaliacao Externa das

Escolas em Sao Tomé e Principe).

O impacto deste trabalho foi muito bom: porque vinha ao encontro de
algo desejado, porque a Inspecao Geral da Educacio de STP nio possuia
documentos de apoio e estes foram elaborados em estreita ligacio com os
principais intervenientes. O agrado era claro (E.4.2).

Naio se identificaram indicadores positivos de impacto ao nivel meso,

bem pelo contrério, conforme se ilustra de seguida:

Fraca participac¢ao ou envolvimento e apropriacao por parte da comunidade
educativa (...). Sendo um processo novo, vérios fatores tém condicionado a
sua apropriagdo pelas escolas, mormente falta de cultura de auto-avaliacio,
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avaliagdo de escolas pela comunidade educativa, retaliagao, incumprimento

das atividades programadas (...) (E4.3).

Porém, e para além do impacto nio articular, positivamente, os trés

niveis propostos por Cruz et al. (2008), e conforme se procura ilustrar

abaixo, este poderia, ainda, ter sido mais potenciado se:

com

o nimero de contextos visitados pelos consultores tivesse sido maior;

Se o projeto comecasse agora considera-se que se deveria ter ido a mais
contextos (E.4.3).

a capacitagdo tivesse sido mais profunda e prolongada;

Contudo, terminado o trabalho, come¢dmos a perceber que havia muitas
duvidas e dificuldades por parte de agentes da inspecio, de escolas e
jardins de infincia, em levar a cabo processos de acompanhamento na
autoavaliagido das escolas (...) alids jd em STP (nas sessoes de trabalho)
fomo-nos apercebendo que havia problemas de linguagem (conceito de
indicadores de qualidade) e que alguns atores queriam algo como uma

‘check list” (E4.2).

Os Manuais eram bons, mas precisava-se de um guia mais consumivel (...)
o que foi conseguido depois da consultadoria com o apoio da UNICEF
(...) que alids nos continua a dar apoio assim como, mais recentemente,

o PAISE (E4.3).

este propdsito “(...) sugere-se uma atencio redobrada 4 formacio dos

A est t

principais agentes externos e internos a escola envolvidos nos processos
e avaliacio” (auto e externa) das escolas/]J1.” (Neto-Mendes, Portugal e

d liag t t d las/J1.” (Neto-Mendes, Portugal

Fernandes Tomaz, 2019, p. 37).

A necessidade de um “guia mais consumivel” pode ser verificada

uma publica¢do, em 2021 e financiada pela UNICEF (Gama, 2021).

tivesse existido legislagdo sobre avaliagdo de escolas;

Nao obstante estes instrumentos de avaliacdo existirem, estd por aprovar
o instrumento politico-normativo (*) que regulamente a aplicacao de
autoavaliacio e avaliacdo externa de escolas e também se percebe que as
escolas ainda nio detém autonomia suficiente para que estes instrumentos
sejam postos em curso (Tiny, 2021, p. 50).
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- (...) consolidar as reformas jd introduzidas no pais ao nivel da
educagio (...) necessdrio que o Ministério da Educag¢io aprove um
instrumento politico-normativo que regulamente a aplicagio de
autoavaliacio e avalia¢io externa de escolas. (Cotrim, 2019, p. 81).

De notar que a legislagio sobre avaliagdo de escolas foi aprovada
apenas em 2022 (Decreto-lei 2/2022).

Quanto a sustentabilidade do projeto, considera-se que esta foi
moderada, e que poderia ter sido potenciada se tivesse havido:

- uma major apropriagdo pelos atores locais dos documentos produzidos;

- uma continuidade politica de valorizacao da temdtica em causa, a
comecar logo pela publicagio de um normativo, o que demorou

cerca de quatro anos a acontecer.

(...) Em 2018, um conjunto de escolas foram selecionadas para a criagio
de comissoes de avaliagio, a fim de realizarem com a referida equipa um
semindrio sobre avaliagao escolar. No entanto, este foi interrompido no
inicio de 2019 e substituido pelo novo Governo (...) as mudancas frequentes
de governos em STP provocam (...) instabilidade na prossecucio das
politicas (...) (Tiny, 2021, p. 50).

Porém, se essa continuidade nio parece ter acontecido ao nivel da
governagio do Pais, a UNICEF local tem sido responsdvel por manter
sustentdvel a agenda politica da avaliagao de escolas (ver, por exemplo,
o financiamento na publicagao de Gama, 2021).

Por fim, refira-se um tltimo aspeto que, também, certamente con-
tribuiu para que o impacto e a sustentabilidade do projeto nao tivessem
ido mais longe: a sua duracao. Note-se que este projeto deveria ter a
duragio de seis meses, e mesmo apds a extensdo teve nao mais do que
um ano para a sua concretizagio.

Enumeram-se, de seguida, os principais resultados encontrados apéds
a triangulacao dos resultados de cada projeto:

- aidentifica¢ao dos projetos foi muito dificil e morosa, na medida
em que nao se encontrou nenhum local ou repositério (incluindo

o Ministério da Educagao de STP) onde existisse informagdo

sobre os mesmos, o que jd de si pode constituir um indicador

do reduzido impacto desses projetos. O conhecimento de autores
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deste estudo sobre o contexto santomense e o contacto com os
coordenadores dos projetos possibilitou a recolha de todos os
documentos sobre os projetos, com exce¢do de um. Alguns desses
documentos encontram-se ji no repositério digital de Ministério
da Educaciao®;

o Camoes, I.P. em parceria com o Instituto Marques Valle Flor
(IMVEF)’ é a agéncia que mais projetos de CID financiou numa légica
de continuidade o que, segundo a literatura (por exemplo, Costa &
Guerra, 2021), é uma prdtica que potencia a sustentabilidade das
intervengdes e dos projetos. Para além de no periodo em anilise,
apenas dois projetos estavam articulados (P1 e P2), um deles (P1)
ja vinha na sequéncia de um outro (Projeto Escola +/ Fase I), e
um outro, na sequéncia do P2, foi iniciado em 2019 — o Programa
de Apoio Integrado ao Setor Educativo de Sao Tomé e Principe

(PAISE-STP), estando agora na sua fase final de realizacgdo;

o reduzido tempo de realizacdo dado aos projetos, e a sua nao
articulagdo, com exce¢io do P1 e P2, confirma a complexidade

das mudancas educativas;

a reduzida referéncia 4 monitorizacdo das atividades realizadas, a
avaliagdo, as dimensoes de impacto e sustentabilidade nos docu-
mentos recolhidos, nomeadamente nos de conce¢io dos projetos
e mesmo nos seus relatérios internos, com excegio para o P1, e
muito particularmente no caso do Relatério de Avaliagao Exter-
na, e do P3, para o caso do Relatério final de Avaliacao interno,
impede, ou pelo menos dificulta, a compreensiao do impacto das
atividades parcelares que se vao realizando (caso dos relatérios de
monitorizagdo), colocando em causa as aprendizagens que poderao
ser ganhas dos projetos realizados, nomeadamente para assegurar
a sua sustentabilidade;

todos os projetos analisados, e apesar dos seus resultados positivos,
como consequéncia, certamente, do esfor¢o das equipas (por exem-
plo, formacao de multiplos atores educativos; apoio a elaboragio
de legislagdo) poderiam ter tido maior impacto e sustentabilidade.

A reduzida articulagio entre os trés niveis de avaliacao de impacto

6

7

Ver em https://repositoriodigital.me.gov.st/categorias/relatorios-e-projectosl

Ver em https://www.imvf.org/

98


https://repositoriodigital.me.gov.st/categorias/relatorios-e-projectos1
https://www.imvf.org/

(por exemplo, embora exista legislacao sobre Formagio Continua
e em Exercicio e um Gabinete de apoio & mesma, as escolas ainda
parecem resistir aos normativos requeridos — caso do P2), parece
carecer de medidas que a reforcem. Também a sustentabilidade dos
projetos parece ter sido posta em causa devido i) a rotatividade
na governa¢ao do pais, que conduziu, por exemplo, a mudanga
de Diretores de Escola (referida no P1) e a cessagio de fungoes
de pessoas especializadas e que tinham sido capacitadas, e ii) ao
nio contributo para a existéncia de legislagao sobre o tema em
estudo — caso do P4).

Consideragoes finais

Muitas poderiam ser as sugestoes emergentes deste estudo para o
futuro da CID em Educagdo. Porém, indicam-se, de seguida, apenas
aquelas que se consideram mais prementes:

- os projetos de CID em Educag¢ido com Sao Tomé e Principe
tém sido muitos, sendo que um elevado montante financeiro
tem entrado no pais. Porém, parece que as informacgdes, os
conhecimentos, e os produtos que tém vindo a ser produzidos
sdo reduzidos. As articulagées entre as diferentes dimensoes das
mudancas educativas (Barroso, 2001) abordadas em diferentes
projetos nao parecem estar a ser devidamente operacionalizadas.
Sendo que o Ministério que tutela a Educacao é um dos principais
interessados em conhecer as licoes aprendidas desses projetos, e
tendo poder para as mobilizar no sistema educativo, a existéncia de
uma estrutura de apoio a2 CID no Ministério poderd desempenhar
uma fung¢io importante a esse nivel. Esta poderia, também,
contribuir para a defini¢do de agendas politicas na drea da
Educacao sustentadas na CID;

- em Sio Tomé e Principe existem vdrias Organiza¢oes Nao-Gover-
namentais para o Desenvolvimento (ONGD) a operarem no terreno
educativo. Seria eventualmente importante, em futuras agoes de
CID, colaborar mais estreitamente com as mesmas, por exemplo,

envolvé-las como entidades parceiras;
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- para se conhecerem as ligdes aprendidas nos projetos, e a forma
como as mesmas operaram, ¢ fundamental que estes incluam,
na sua concegdo e desenvolvimento, estratégias e atividades de
monitorizagdo e de avaliagdes intercalares, assim como de avaliagoes
externas finais. Nesse sentido, sugere-se que estas componentes

sejam um imperativo dos projetos;

- um dos fatores que asseguram a sustentabilidade dos projetos ¢é
o “empoderamento” dos atores locais. Essa deverd ser assim uma
dimensio a ser contemplada nos projetos, sendo necessdrio, para
isso, que exista, por um lado, uma estratégia a ele dirigida, e, por
outro, um “follow-up” do percurso desses atores (por exemplo, a

criagdo de um Observatério de percursos profissionais);

- por fim, e com o lema “compreender para intervir”, seria importante
criar, com uma identidade e estatutos préprios, a Rede de Investigacao
em Educacio (RIE-STP), em continuidade do trabalho ji desenvolvido
no 4mbito do PAISE-STP, em colaboracio com a Universidade de
Aveiro, dando eventualmente maior enquadramento institucional as
IES santomenses, assim como um maior envolvimento e formagio

investigativa a membros locais.

Falando ao longo do texto tanto em impacto, esta sec¢do nao poderia
terminar sem incluir o impacto do trabalho na equipa dos seis investiga-
dores que desenvolveram o estudo relatado neste capitulo.

Antes disso, apenas uma pequena referéncia ao funcionamento
do grupo de investigadores que desenvolveu este estudo. Este foi feito
maioritariamente a distAncia, embora tivessem ocorrido algumas reunioes
presenciais (5). No final de cada reuniao, presencial ou a distincia, era
feita, por escrito, uma sintese da mesma, geralmente pelos membros
portugueses, incluindo, em particular, as decisdes tomadas e respetiva
calendarizagdo. Esta, porém, nem sempre foi cumprida, por alegados
afazeres multiplos de alguns elementos da equipa.

Porém, todos os seis investigadores manifestaram que a sua partici-
pacio no estudo foi bastante positiva, tendo contribuido para o seu desen-
volvimento pessoal e profissional (ver testemunhos de cada investigador
na Tabela 3). Esta é uma dimensio promissora quanto a continuidade

que se almeja para este trabalho.

100



Tabela 3 - Testemunbos dos seis investigadores, recolhidos no final do estudo.

Investigador

Testemunho

Armando Cotrim

A minha participagio na equipa da Rede de Investigagio em
Educagio (...) permitiu-me consolidar conhecimentos na drea de
investigacdo cientifica. Muito obrigado a todos(as) pelo privilégio
que me concederam.

Carlos Castro

A participagio na rede (...) permitiu-me consolidar conhecimentos
no dominio da investigacio, andlise de projectos e do trabalho em
equzm. Esta experiéncia inédita, muniu-me de conhecimentos que
me habilitou a analisar projectos, propor e resolver problemas,
contribuindo assim para maior eficdcia e eficiéncia dos projectos
educativos em STP

Manuel Penhor

Participagio neste projecto constituin uma experiéncia inédita,
numa perspectiva colaborativa, envolvendo a participacio numa
equipa multidisciplinar com profissionais de diferentes sectores e
instituigdes de dois paises (Sio Tomé e Principe e Portugal), na
produgio de trabalho de investigagio cujos resultados poderio for-
necer pistas para tomada de decisio em relagio a futuros projectos
de cooperagio no sector da educacio.

Iza Costa

Esta experiéncia enriquecen muito o meu percurso, de quase ji 40
anos, a fazer investigagio em educagdo, principalmente porque
me permitiu: mergulhar na realidade educativa santomense e seus
mitltiplos desafios, através de projetos de cooperagio que tém vindo
a ser realizados; desenvolver competéncias para compreender e
ultrapassar conflitos advindos de culturas profissionais diferentes;
desenvolver o meu “eu”, pelo frutifero convivio com os colegas com
quem trabalhei; vivenciar experiéncias vinicas da cultura santo-
mense. Bem-haja a todos que me permitiram isto!

Pedro Meireles

Participar na construgio de um projecto que relembra pessoas,
conhece instituigoes, analisa conceitos e considera aspiracoes que
marcaram um tempo recente em Sdo Tomé e Principe na drea da
cooperagio em educagio permitiu manter viva a ideia que move
qualquer accdo nesta drea: garantir a avaliagio critica da coope-
ragdo realizada considerando o seu impacto e sustentabilidade na
sociedade civil e nas instituicées locais.

A minha participacio no estudo investigagdo constituiu uma
oportunidade para mim, e creio para todos que participaram,
uma experiéncia positiva e de mais-valia, que demonstra que a
cooperacio para o desenvolvimento pode contribuir para o nosso
desenvolvimento profissional que certamente se hd de reflectir
noutros trabalbos futuros.
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Anexo 1

Guiao de andlise usado com os documentos
recolhidos de cada um dos projetos

GRELHA DE ANALISE DE PROJETOS

Parte 1- Descritiva (Bilhete de Identidade do Projeto)

Elementos a recolher

Fonite(s)

Nota: no preenchimento da
grelha deve zer indicade afs)
p-(pp.) da fonte ()

1.1 Nome e scrdnimo do projeto

- Proposta Projecto

1.2 Periodo de realizagio

- Proposta Projete (data final
prevists); Ralatério final (data
fimal)

1.3 Entidade(s) financiadora(s)

Proposta Frojeto

1.4 Parceiros @ equipa do projecto

Proposta Frojeto

1.6 Publico-aho

Proposta Projeto

1.7 Foco do projeo Proposta Projeto

1.8 Objectivos previstos Proposta Projecto
1.8Matodologia Proposta Projeto

1.2 Principais produtos Proposta  Projecte  (previsdo);

E.elatdrio Final (realizacio) 2 o5
produtos em si se passivel

Choiros elementos caractenizadores gue swe revelarem importantes

Parte 2- Analitico-reflexiva (relevincia para as dimensdes do impacto e sustentabihdade)

Dimensies € ex. quesides a responder Fonte(z)
Contextualizacio do projeto - Proposta Projete
Foi feita uma contextualizacio (por exemplo, levantaments de necessidades) do

projeto” Se sim. de que fipo?

Articulacio com projectos anteriores - Proposta Projete

Ha referéncia a projetos anteriormente deseavolvides? Se sim quais e que

articulagio?
Impactoe do projecto - Proposta  Projecto;
Esta previsio na proposta inicisl do projeto fazer uma awaliagdo de impacto do | Relatorios do

mesmao? Se sim de que forma?
projecto durante a sua duragio, @ no seu final. Se sim o que indica?

Foram feitas monitorizacio de impacto do | desenvelvimento do

projects,  incloinds o
final

Smstentabilidade do projeto

- Proposta  Projeto;

A proposta inicial do projecto refare preocupagbes com a sua sustentshilidade? Se | Relatorios do
sim, qual{ais)? 2 32 A guestdo da sustentsbilidade do projete vai sendo tida em | desenvolvimento do

linha de contza na implementagio do projecto e no sen final?

projects,  incloindo o
final
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Anexo 2
Guiao das entrevistas realizadas

Contextualizagao

No 4mbito da Rede de Investigagao em Educacio em STP, desenvol-
vida no 4mbito do PAISE-STP, estd a ser realizado um projeto intitulado
Projetos em Educagio em Sio Tomé e Principe: sua caracterizagio, andlise
de impacto e sustentabilidade, ¢ recomendagdoes.

Os principais objetivos do projeto sao:

1) Sistematizar o conhecimento e os produtos emergentes dos projetos/
estudos finalizados, financiados e realizados no Ambito da cooperagao
entre paises, no dominio da Educa¢iao em STP nos tltimos 5 anos

(desde 2017);

2) Compreender os fatores potenciadores e os constrangimentos
conducentes ao impacto e sustentabilidade desses projetos;

3) Contribuir com recomendagées futuras no dominio da cooperagao
com STP no dominio da Educacio.

Para a consecugao desses objetivos foi jd realizada a recolha e and-
lise documental de todos os documentos a que se teve acesso relativo a
quatro projetos, a saber:
- P1 - Escola +, Fase II;
- P2 - Apoio & Consolidacio do Ensino Secunddrio em Sido Tomé e Principe
(ACES_STD);
- P3 - Avaliacdo do Ensino Superior;

- P4 - Padroes minimos de qualidade da educacio em Sio Tomé e Principe.

A realizagdo de entrevistas a elementos chave de cada um desses
projetos almeja aprofundar os resultados obtidos com a andlise efetuada.
As entrevistas serdo, se possivel, dudio gravadas, assegurando-se o anoni-
mato dos entrevistados. Apresenta-se, em anexo, o guido da entrevista,

adaptado ao entrevistado.
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GUIAO DE ENTREVISTA

Adaptagio ao entrevistado: Do nosso conhecimento, a sua participa-
¢40 nos 4 Projetos acima referidos foi no xxx (indicar nome do projeto).

E sobre este projeto que incidem as questoes da tabela abaixo.

Dimensoes Questoes tipo

Intervencgio do 1- Qual o seu papel no projeto (por exemplo, membro

entrevistado no Projeto, da equipa portuguesa?)

e em particular com a 2- Em que tarefas especificas participou?

comunidade santomense 3- Que intervengoes teve com a comunidade
santomense?

(Se desejar na sua resposta pode acrescentar outros
aspetos nio questionados mas que ajudem na
consecucdo do objetivo)

Articulacao do objeto de 1- O objeto de estudo do projeto era relevante para a
estudo do Projeto com a realidade santomense? Porqué?
realidade santomense 2- O projeto estava articulado com outros

desenvolvidos em STP. Se sim, quais?

3- Os processos desenvolvidos e os produtos
alcancados foram relevantes para STP? Porqué?

4- Houve atividades de disseminagio do projeto e seus
resultados em STP? Se sim, quais, dirigidos a quem, e
quando ocorreram (inicio, durante, fim do Projeto, ou
apds o seus término)?

(Se desejar na sua resposta pode acrescentar outros
aspetos ndo questionados mas que ajudem na
consecugio do objetivo)

Consecugio do planeado e | 1- Os objetivos, metas e produtos identificados na
do executado no projeto e |proposta do projeto foram todos alcangados?

suas causas 2- Que fatores mais contribuiram para a consecugao
dos objetivos, metas e produtos?

3- Existiram obstdculos a consecucdo desses objetivos,
metas ¢ produtos? Se sim, quais e como poderiam ser
tido ultrapassados?

(Se desejar na sua resposta pode acrescentar outros
aspetos nio questionados mas que ajudem na
consecucido do objetivo)
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Caracterizagao do impacto
do Projeto e como ele
poderia ser aumentado

1- Que impacto esperava que o projeto tivesse na reali-
dade (a) santomense e (b) dos parceiros de Portugal?
2- Que indicadores de impacto pode referir relativa-
mente ao projeto?

3- O que favoreceu o impacto do projeto?

4- O impacto alcangado poderia ter sido maior? Se
sim, em que aspetos?

5- O impacto do projeto foi pensado desde o inicio do
mesmo (incluindo na sua proposta) ? Se sim, indique
algumas evidéncias

6- Que sugestoes dd para potenciar o impacto de futu-
ros projetos de cooperacio com STP?

(Se desejar na sua resposta pode acrescentar outros
aspetos nio questionados mas que ajudem na consecu-
¢do do objetivo)

Caracterizagio da
sustentabilidade (*) do
Projeto

(*) Entende-se aqui por
sustentabilidade do
Projeto a continuidade
de processos e resultados
desenvolvidos apés o
términos do mesmo

1- Esperava que os processos e produtos, ou alguns, do
projeto fossem sustentdveis? Se sim, quais?

2- O que foi feito durante o projeto para assegurar a
sua sustentabilidade?

3- O que favoreceu a sustentabilidade do projeto?

4- Essa sustentabilidade poderia estar a ser maior? Se
sim, em que aspetos?

5- Que sugestdes dd para potenciar a sustentabilidade
de futuros projetos de cooperagao com STP?

(Se desejar na sua resposta pode acrescentar outros
aspetos nio questionados mas que ajudem na consecu-
¢ao do objetivo)
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CAPITULO III

Areas criticas do desempenho dos alunos em provas
aferidas de Portugués e de Matemitica da 9.2 classe de -
Sa0 Tomé e Principe: um estudo exploratdrio a partir da

andlise de respostas

Ana Albuquerque e Aguilar, Beatriz Afonso, Edumila Fernandes, Gika da Cruz,
Helena Afonso, Leonor Santos, Madalena Cardoso & Teresa Neto

Consultores Cientificos

Anténio Borralho, Centro de Investigagio em Educagido e Psicologia
Universidade de Evora, Portugal -

Paulo Costa, Departamento de Pedagogia e Educac¢ao/Centro de
Investigacdo em Educacio e Psicologia — Universidade de Evora, Portugal

Resumo o

Este trabalho emerge da vontade de potenciar dados das provas de
Avalia¢io Aferida de Larga Escala do Ensino Secundério de 2017, para
identificar 4reas criticas do desempenho de alunos santomenses da 9.2
classe em Portugués e em Matemdtica, a partir da andlise de respostas
e da tipificagao dos erros mais frequentes. A andlise realizada revela
que, em Portugués, hd grandes dificuldades na Escrita e sdo dreas criti-
cas a ortografia, a morfossintaxe, a pontuagio e o uso de mecanismos
de coesdo e coeréncia textual. Em Matemdtica, emergem como mais
significativas as dificuldades nas estratégias de resolugao de problemas
e na comunicagio e argumentacio. Com este trabalho exploratério,
podemos sustentar algumas recomendagoes pertinentes para a did4tica
destas disciplinas e para a formacio dos respetivos professores.

Palavras-chave: Avaliagao aferida de larga escala, Lingua Portuguesa,
Matemdtica, Andlise de erros.
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Abstract

This work emerges from the desire to leverage data from the 2017 Large-
Scale Secondary Education Assessment tests, to identify critical areas of
the performance of 9th grade students from Sdo Tomé and Principe in
Portuguese and Mathematics. This identification is based on the analysis
of responses and the typification of the most common errors. The analysis
carried out reveals that, in Portuguese, there are great difficulties in writ-
ing, spelling, morphosyntax, punctuation and the use of textual cohesion
and coherence mechanisms are the most critical areas. In Mathematics,
difficulties in problem-solving strategies and in communication and ar-
gumentation emerge as more significant. With this exploratory research,
we can support some relevant recommendations for the didactics of these
subjects and for the training of their respective teachers.

Keywords: Large scale assessment, Portuguese language, Mathematics,
Error analysis.

Introdugao

Este capitulo retrata um estudo exploratério em torno da andlise de respos-
tas de alunos nas provas aferidas de Lingua Portuguesa (LP) e de Matemdtica
do Ensino Secunddrio, realizadas em 2017 em Sao Tomé e Principe (STP),
com vista a fundamenta¢io de recomendacoes para a(s) diddtica(s) destas
disciplinas e para a formagao de professores no contexto santomense. O es-
tudo foi realizado por um grupo multidisciplinar de professoras, formadoras
e supervisoras, de Sio Tomé e Principe (STP) e de Portugal, no 4mbito da
Rede de Investigagao em Educagao (RIE-STP), criada no quadro do PAISE-
STP (Programa de Apoio Integrado ao Setor Educativo de Sido Tomé e Principe’).

Apesar de o trabalho ter sido desenvolvido em grupo, com vérios
momentos de trabalho conjunto (geralmente em formato hibrido, isto ¢,
presencialmente e a distincia) e muita partilha e circula¢io de documentos,
assumimos a nossa diversidade de perfis profissionais e de experiéncia de
investigacao, bem como de estilos de escrita, como marca identitdria, tanto
do grupo quanto da prépria Rede e do que se propoe alcangar, e deixamos
que esta diversidade ecoe no texto que em seguida apresentamos. Assumimos
também a assimetria na composi¢io do grupo, onde cinco dos membros
sao da drea da LP e “apenas” trés sao da Matemdtica, e as consequéncias

' hteps://www.imvf.org/project/paise-sao-tome-e-principe/
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que este facto teve no “volume” de trabalho que conseguimos concretizar,
e ainda o facto de termos, umas mais do que outras, um profundo conhe-
cimento/experiéncia do sistema educativo santomense, ao qual muitas vezes
recorremos para levantar hipdteses de reflexio e resposta para as questoes
que o estudo nos foi suscitando.

Esperamos que estas nossas opg¢oes nao retirem, aos olhos dos leito-
res, valor ao estudo, mas antes ilustrem as potencialidades de desenvol-
vimento profissional que decorrem de abracarmos desafios como o que
nos foi colocado pelos mentores da RIE-STP: todas aprendemos com esta
experiéncia de colaboragio, e todas nos sentimos motivadas para lhe dar
continuidade, na medida das nossas possibilidades e disponibilidades!

O nosso capitulo inicia-se, entdo, com o enquadramento do estudo
e a explicitagao das motivagdes que nos levaram a desenvolvé-lo. Depois
de uma breve apresentagido da metodologia e dos objetivos que nos pro-
pusemos alcangar, passamos a uma apresentagio e andlise das respostas
de alunos da 9.2 classe em trés questoes das provas aferidas de LP e trés
questoes das provas de Matemdtica, procurando identificar as dreas criticas
do seu desempenho a partir da identificagdo e categorizagio dos erros mais
frequentes. No final da apresentacio da andlise por disciplina, tecemos
algumas consideragoes referentes a aspetos com implica¢ées mais ou
menos diretas no plano pedagdgico-diddtico e na formagdo dos respetivos
professores. Finalizamos o capitulo com consideragdes finais, nas quais
procuramos destacar as dreas de interse¢ao entre a LP e a Matemdtica,
tanto do ponto de vista do curriculo escolar como do desenvolvimento de
literacia(s) dos jovens que o sistema educativo santomense pretende formar
com qualidade, e a apologia de que este tipo de avaliagdes, a continuar a
existir (sabemos que foi repetida em 2023, mas nao conhecemos ainda os
resultados), continuem a ser objeto de investigacdo por atores educativos
com diferentes papéis e responsabilidades, de maneira a que o seu potencial
impacte na tomada de decisoes — seja ao nivel de politicas educativas, seja
ao nivel curricular, de formacdo docente, etc. — venha a ser real e efetivo.

Enquadramento do estudo
Em maio de 2017, foram realizadas pela primeira vez em Sao Tomé e

Principe provas de Avaliagao Aferida de Larga Escala do Ensino Secunddrio
(AALES), em Lingua Portuguesa e em Matemdtica, na 9.2 e na 12.2 classe. As
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provas foram realizadas por 88,4% dos alunos matriculados. Simultaneamente
a realizagdo das provas, os alunos e os professores destas disciplinas, bem
como os diretores das escolas, responderam a questiondrios de contexto.

De acordo com o Relatdrio de Avaliacio Aferida de Larga Escala no
Ensino Secunddrio (9.4 ¢ 12.4 classes), a AALES visou:

aferir o desenvolvimento, pelos alunos, de um conjunto de competéncias
de base entendidas como essenciais ao perfil do aluno do 1.2 e do 2.° ciclo
do ensino secunddrio e que decorrem na [sic] implementagdo do programa
curricular de Lingua Portuguesa e Matemdtica. O foco desta avaliacio
recai, assim, sobre os niveis de literacia linguistica e matemdtica que sao
essenciais aos jovens, tanto para o prosseguimento de estudos, como para
a integragdo na vida activa. (MECCC, 2017, p. 21).

No dominio especifico da Lingua Portuguesa, a AALES pretendeu
avaliar o desenvolvimento de competéncias linguistico-comunicativas,

entendidas como aquelas que permitem a um individuo agir, utilizando
instrumentos linguisticos, para efeitos de relacionamento com os outros
e com o mundo, bem como de desenvolvimento pessoal. Focou-se a
competéncia comunicativa em lingua escrita, tanto em préticas de recepgio

(leitura) como de produgio (escrita). (MECCC, 2017).

Assim, avaliaram-se as dreas da Leitura e da Escrita, dentro das
quais se definiram competéncias linguisticas essenciais, em articulac¢ao
com as previstas nos Programas curriculares desta disciplina:

Area A - Leitura Area B — Escrita
Competéncia 1 Competéncia 1
Relacionar tipos de texto com finalidade, Produzir diferentes tipos de texto

contexto e intencionalidade do autor .
Competéncia 2

Comp'et.éncia 2 _ Redigir textos com coeréncia e corregdo
Extrair informagdes de um texto linguistica
Competéncia 3 Competéncia 3

Construir compreenséo global de um texto Utilizar técnicas reformulago textual

Competéncia 4
Desenvolver uma interpretagdo de um texto

Competéncia 5
Reflectir sobre o conteudo de um texto

Figura 1 - Areas ¢ competéncias avaliadas em Lingua Portuguesa.
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J4 no dominio especifico da Matemadtica, a AALES visou “avaliar o
grau de desenvolvimento de competéncias matemdticas ao nivel do raciocinio
matemadtico, da comunicagdo matemadtica, das representagdes e da resolugio
de problemas” (MECCC, 2017, p. 22). Assume-se que o desenvolvimento

q
destas competéncias, que constituem a base da literacia matemdtica, contribui:

para que um individuo identifique e compreenda o papel que a matemdtica
desempenha no mundo, faca julgamentos bem fundamentados e possa
usar a matemdtica na resolugao das necessidades da sua vida, enquanto
cidadao construtivo e reflexivo, bem como no prosseguimento de estudos

(MECCC, 2017).

Considerando-se que “a literacia matemdtica diz respeito a capaci-
dade de analisar, raciocinar e comunicar ideias com eficiéncia, quando
se colocam, formulam, resolvem e interpretam problemas matemdticos
numa variedade de situagdes” (MECCC, 2017, p. 22).

Em Matemdtica, cada uma das competéncias a avaliar abarcou quatro
grandes temas relativos ao contetido matemdtico que, na 9.2 classe, refe-
re-se a: Ndmeros e operagoes; Algebra e Fungées; Geometria, grandezas
e medidas; Estatistica e probabilidades.

Competéncias Temas
1. Demonstrar conhecimento de A — Numeros e operagdes

conceitos e de procedimentos :
B — Geometria, grandezas e

2. Raciocinar matematicamente medidas
3. Formular e resolver problemas C — Algebra e fungdes
4. Comunicar e argumentar D — Estatistica e probabilidades

Figura 2 - Competéncias e temas avaliados em Matemdtica.

Em suma, o foco desta avaliacio nio foi saber, strictu sensu, se os estu-
dantes dominam os contetidos e conhecimentos adquiridos na escola, mas
perceber o que sio capazes de fazer com o que sabem/aprenderam (Pinto, 2021).

Para a realizacio da AALES, o Ministério da Educacio, Cultura,
Ciéncia e Comunicagio (MECCC) contou com o apoio técnico do Projeto
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Escola+, Fase IP e financiamento da Cooperagdo Portuguesa. Estiveram
envolvidos um grande nimero de professores, supervisores pedagégicos,
técnicos do Ministério, trés consultoras técnico-cientificas (para a Lingua
Portuguesa, para a Matemdtica e para o tratamento e andlise de dados
estatisticos) e a equipa técnica do Projeto Escola+, orientados por uma
equipa nacional de coordenacao e monitorizagio (MECCC, 2017, p. 2).

Resultados da AALES

Os resultados obtidos pelos alunos na AALES foram analisados pela
equipa ministerial (MECCC, 2017) de forma global e por nivel de desem-
penho. Neste sentido, foram definidos na Tabela 1 niveis de desempenho:

Tabela 1 - Niveis de desempenho utilizados na AALES.

Niveis de desempenho % de acertos

Elementar Menor que 25%

Elementar 1 Maior ou igual a 25% e menor que 50%
Basico Maior ou igual a 50% e menor que 75%
Desejdvel Maior ou igual a 75%

Nota. MECCC, 2017.

Nao foram atribuidas cotagdes as questoes. A percentagem de acertos
refere-se ao nimero de respostas corretas (ou parcialmente corretas) em
cada prova. Nas questoes de resposta aberta, as respostas parcialmente
corretas foram contabilizadas como acertos.

Apresenta-se, em seguida, uma sintese dos resultados globais do de-
sempenho dos alunos nas provas da 9.2 classe. Relativamente aos da 12.2
classe, nao sendo estes objeto deste estudo, nio serao aqui apresentados.

A - Lingua Portuguesa

O desempenho médio em Lingua Portuguesa foi de 29,1% de acer-
tos, com resultados entre 2,3% e 72,1%. A maior percentagem (62,1%)
registou-se no nivel elementar 1, tendo sido residual a percentagem de
alunos (3,4%) que atingiu o nivel bdsico.

2 https://www.imvf.org/project/escola-fase-ii/
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Média = 2911
Desvio padrio. = 10,244
M=42933

Frequéncia

20 40 60 80

Desempenho em Lingua Portuguesa (%)

Figura 3 - Resultados globais em Lingua Portuguesa (9.4 classe).

Relativamente as dreas em avalia¢ao, registaram-se resultados signi-
ficativamente melhores na drea da Leitura (42,6%) do que na de Escrita
(12%), ainda que sempre abaixo dos 50%.

100 -
3 Desempenho médio por areas em LP
Y
£
§ 50 42,6
£
§ 12,0
=]
0
Leitura Escrita
Area

Figura 4 - Desempenho médio por dreas em LP
Nota. MECCC, 2017.

No que concerne as competéncias avaliadas na drea da Escrita,
foco deste trabalho, o desempenho médio em todas as competéncias
ficou-se pelo nivel elementar, o mais baixo de todos, como se pode
observar na Figura 5.
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Desempenho médio por
competéncias da drea da

escrita

100
S 90 P
£ 20 Area B — Escrita
-E gg Competéncia 1: Produzir
é-'. 50 diferente tipos de texto
g 40 Competéncia 2: Redigir
2 30 4 A
=] 18,0 textos com coeréncia e

corregdo linguistica
Competéncia 3: Utilizar
técnicas reformulagio
Competéncias da Area B textual

Figura 5 - Desempenho médio nas competéncias de escrita.

Nota. MECCC, 2017.

B — Matemaitica

Em Matemdtica, o desempenho médio situou-se nos 28,7%, com
resultados entre 0 0% e 83,6%. A maior parte dos resultados (50,2%)
registou-se no nivel Elementar 1. Quanto aos restantes resultados, sé

7,3% atingiram os niveis Bdsico e Desejdvel.

600~ hédia = 28 73
Desvio padro. = 12,555
N = 4.904

Frequéncia

20 40 60 80 100
Desempenho em Matematica (%)

Figura 6 - Resultados globais em Matemdtica (9.4 classe).
Nota. MECCC, 2017.
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Relativamente aos temas matemdticos em avaliagio, apenas o tema
“Nameros e operagdes” atingiu uma média préxima do nivel bdsico,
sendo de salientar que o tema “Algebra e fungdes” foi o que teve uma
média mais baixa.

Desempenho médio por temas

matematicos Temas

< A —Numeros e
% 100,0% operacdes
< 80,0% .
5 600% 44,8% B — Geometria, -
§ 40,0% 32,8% 19, 1% 25 4% grandezas e medidas
8 20,0% I I C— Algebrae

0,0% fungdes

D — Estatistica e
Temas probabilidades
Figura 7 - Desempenho médio por temas matemdticos.

Nota. MECCC, 2017.

J4 no que concerne as competéncias avaliadas, em nenhuma delas
foi atingido o nivel Bésico, destacando-se a competéncia “4 — Comunicar
e argumentar’, como aquela em que se registou um desempenho médio
mais baixo.

Desempenho médio por

A . . Competéncias
competéncias matematicas

1 — Demonstrar

S 100,0%
E 80,0% conhecimentos de conceitos
§ 60.0% e de procedimentos
g ’ 34,9%¢ s 2 — Raciocinar
% 40,0% 28,5 4126,1%21’1% .
A 20,0% I matematicamente
0,0% I 3 — Formular e resolver
1 2 problemas
Competéncias 4 — Comunicar e argumentar

Figura 8 - Desempenho médio por competéncias matemdticas.

Nota. MECCC, 2017.

De salientar que, tanto em Lingua Portuguesa como em Matemdtica,

existe uma diferenca muito pouco expressiva entre os resultados do de-
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sempenho médio por distritos e inexpressiva quanto ao critério urbano/
rural MECCC, 2017).

Sem pretender fazer uma andlise profunda sobre os dados dos
questiondrios de contexto, por nao serem relevantes para este estudo,
importa, contudo, referir um dos que mais poderd, de certo modo,
contribuir para uma melhor compreensao dos resultados globais dos
alunos. A média das idades dos alunos da 9.2 classe era de 16,2 anos.
Ora, considerando que a idade modal expectdvel é um pouco acima dos
14 anos, constata-se que, em média, os alunos tém mais dois anos, o
que estard relacionado com o nimero de retengoes. De facto: 45% dos
alunos que realizaram as provas eram repetentes e apenas 32% nunca
tinham ficado retidos ao longo do seu percurso escolar; por seu turno,
68% jd tinham sido retidos pelo menos uma vez.

Motivagao para o estudo

Apesar de ter sido elaborado pelo Ministério um relatério
(MECCC, 2017), os resultados da AALES praticamente nao chegaram
ao conhecimento das escolas e dos professores, o que impediu que
se tivesse realizado uma reflexao alargada sobre a situagdo e, conse-
quentemente, se tivessem adotado medidas explicitas para melhoria
das aprendizagens dos alunos.

Em maio de 2023, voltou a ser realizada uma AALES, ainda sem
terem sido devidamente conhecidos e trabalhados os resultados da ante-
rior. Esta situagéo inviabiliza as potencialidades deste tipo de avaliagao,

a qual, segundo Fernandes (2004):

(...) se bem enquadrada, devidamente organizada pode ser uma forma
relativamente barata de se obter informagio de elevada qualidade sobre
vérios desempenhos do sistema e uma alavanca importantissima para, entre
outros efeitos, induzir boas prdticas de ensino e de avaliagdo, promover
investigagdo ou apoiar a tomada de decisées politicas e administrativas
aos niveis local, regional e nacional (p. 41).

Ora, no contexto de Sao Tomé e Principe, as avaliacoes aferidas

dependem do financiamento de parceiros para o desenvolvimento, pois

$40 um processo oneroso, ¢ o facto de os resultados nao serem divulgados
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e trabalhados com os professores e com as escolas diminui significativa-
mente o seu potencial de impacte no sistema educativo.

Este foi um dos fatores que motivou o nosso grupo de trabalho
a realizar o estudo aqui apresentado: contribuir para a divulga¢io da
AALES e para a reflexio em torno dos resultados obtidos pelos alunos.

Por outro lado, a andlise realizada pelo MECCC apenas apresenta
as percentagens de erros ou acertos nas respostas, por dreas e/ou compe-
téncias. Nao tendo sido realizada uma andlise de contetido das respostas,
torna-se dificil inferir de modo mais especifico as razoes dos baixos
resultados, ou seja, sabe-se que os alunos erraram, mas nio se conhece
o tipo de erro que cometeram € as suas possiveis causas, o que limita o
potencial (in)formativo e transformador destas avaliacoes.

Assim, este grupo, constituido por supervisoras pedagdgicas adstritas
ao Ministério da Educacio, e por docentes e formadoras de professores,
santomenses e portuguesas, com ja virios anos de trabalho com/em STP,
sentiu necessidade de realizar uma andlise mais aprofundada das respostas
dadas pelos alunos, esperando que os resultados de tal andlise pudessem
dar pistas para a melhoria, ndo sé dos resultados de aprendizagem dos

alunos, mas também da prépria formagao dos professores.

Metodologia

Para melhor compreender, entao, as possiveis causas dos baixos re-
sultados verificados nas provas e melhor aproveitar o potencial formativo
e informativo desta avaliacio, o grupo considerou que seria interessante
e util analisar alguns exemplos de questdes e de respostas reais dadas
pelos alunos, procurando perspetivar a utilizagdo dos resultados desta
andlise para a diddtica das disciplinas em causa e para a formacio dos
respetivos professores.

Havendo a necessidade de delimitar o objeto de estudo, por razées
de tempo e de condicées para o desenvolvimento deste trabalho de in-
vestigacdo, optou-se por trabalhar sobre questoes das provas da 9.2 classe,
por ser aquela que teria como publico-alvo todos os alunos matriculados
e porque, nos termos da atual Lei de Bases do Sistema Educativo do pais
(Lei n.o 4/2018), a 9.2 classe passa a constituir o final da escolaridade
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bdsica e, a prazo, obrigatéria. Assim, assumimos como principal objectivo
do nosso trabalho:

- identificar 4reas criticas do desempenho de alunos santomenses
em Portugués e Matemdtica, a partir da andlise de respostas e da
tipificacio dos erros mais frequentes nas provas de avaliagao aferida
da 9.2 classe, realizadas em 2017.

E pretendemos, como objetivo secunddrio:

- tecer recomendac¢oes para a(s) diddtica(s) destas disciplinas e, se
os resultados da andlise assim o permitirem, para a formagdo dos
professores.

Quanto aos procedimentos metodolégicos propriamente ditos,
uma vez obtida a autorizagdo do Ministério da Educa¢ao para aceder
ao arquivo documental dos cadernos de respostas dos alunos e tendo-se
optado por focalizar o estudo nas provas da 9.2 classe, decidiu-se trabalhar
sobre uma amostra aleatéria, mas proporcional por distrito, de 2% das
provas realizadas, de modo a termos representatividade de todo o pais.
Infelizmente, por razdes alheias as investigadoras, nao foi possivel obter
provas de alunos da Regiao Auténoma do Principe, pelo que o estudo
apenas analisa respostas de alunos de Sio Tomé. Obteve-se, assim, um
total de 97 provas para cada uma das disciplinas avaliadas.

No que concerne as respostas a analisar, os critérios de selecao
utilizados prenderam-se com as dreas ou temas que tinham apresentado
resultados mais baixos, ou seja:

- em Lingua Portuguesa, a drea da Escrita, com destaque para as
competéncias de “Redigir textos com coeréncia e corre¢io linguistica

e Utilizar técnicas de reformulacio textual’;

- em Matemdtica, os temas de Algebra e Fungées, e Estatistica, em
cruzamento com as competéncias de “Formular e Resolver Problemas
e Comunicar e Argumentar’.

Em termos de metodologia de andlise, come¢dmos por realizar uma
“leitura flutuante” das respostas selecionadas, para identificar os erros
mais comuns cometidos pelos alunos. Em seguida, agruparam-se esses
erros por semelhanca e fez-se um primeiro exercicio de tipifica¢ao que,
posteriormente, foi convertido em categorias que orientaram uma andlise
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de contetido mais detalhada das respostas. Esta andlise foi sendo recorrente
e sucessivamente repetida (2 medida que se foram detalhando e clarifican-
do as subcategorias) e cruzada com literatura da especialidade, que nos
permitiu melhor sustentar as conclusoes e recomendacoes a que chegamos.

Apesar de se pretender realizar um estudo Gnico em torno das anélises
das respostas dos alunos nas provas aferidas de Lingua Portuguesa e de
Matemdtica, quando inicidmos os procedimentos de andlise rapidamente
percebemos, devido a prépria natureza das disciplinas e das perguntas/
respostas, que tinhamos selecionado, que terfamos que analisar e discutir,
em separado, os dados de cada disciplina e que sé no final poderfamos
voltar a uma tentativa de cruzamento interdisciplinar, que nos permitisse
elaborar conclusoes e recomendagoes mais genéricas para a diddtica e a

formagido de professores.

Apresentacio e andlise das respostas de Lingua Portuguesa

Depois de identificar as perguntas que, pretendendo avaliar as com-
peténcias de Escrita, apresentaram taxas de acerto mais baixas, o grupo
decidiu analisar as respostas a trés questdes: uma questdo aberta em que
os alunos tinham de produzir um texto informativo sobre STP, incluin-
do quatro tépicos temdticos fornecidos; uma questao fechada de ligacao
de dois frases simples, expressando causalidade; e uma questao fechada
relativa ao uso do pronome pessoal. Foram consideradas como respostas
vélidas todas aquelas que apresentavam contetdo passivel de andlise.

Tabela 2 - Questoes analisadas nas provas de Lingua Portuguesa da 9.4 classe.

Tipo de questdo Enunciado N2 de respostas vélidas /
97 provas
1 questdo aberta longa de 10. Com base na informag&o fornecida abaixo, excreva um texto
produgdo escrita informativo sobre Sdo Tomé e Principe.
Produza um texto bem estruturado e com correcgdo linguistica.
* Golfo da Guiné 87

Vegetacdo verde e abundante
Lugares paradisiacos (praias, cascatas, florestas, ilhéus)
Gastronomia

21. Ligue as duas frases seguintes, estabelecendo entre elas uma ideia
de causa. Faga as alteragdes necessarias.

2 questdes fechadas de — O papagaio declarou guerra ao falcgo. 87
reformulagéo textual - — O papagaio ndo queria deixar S. Tomé.

articulagdo entre Escrita e 22. Reescreva a frase, substituindo as expressdes sublinhadas de modo

Gramética a evitar repeticdes. Faca apenas as alteragdes necessarias. %0

O papagaio ndo perdoou o falcdo e disse ao falcdo que declarava guerra
para sempre ao falcdo.
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Uma primeira leitura flutuante das 264 respostas vélidas permitiu-nos
identificar quatro dominios de uso da lingua escrita em que os alunos
apresentam mais problemas:

- Ortografia;
- Morfossintaxe;
- Uso da pontuagao;

- Mecanismos de construgido da coesio e coeréncia textuais.

Estes dominios foram assumidos como quatro macro-categorias de
andlise para, numa segunda fase de leitura ainda flutuante, se identifi-
carem para cada uma delas os dominios especificos nos quais se podiam
encontrar o maior nimero de erros, que se constituiram como categorias.

» Ortografia (439 ocorréncias) » Pontuacdo (165 ocorréncias)
=  Transposi¢do oralidade-escrita (73) = Auséncia total em frase ou paragrafo (43)
=  Consciéncia fonoldgica (41) =  Auséncia de virgula (103)
= Desconhecimento da norma ortogréfica (98) =  Colocagdo indevida de sinal de pontuagdo (6)
. .

Uso de diacriticos (217) Uso de sinal de pontuagéo inadequado (9)

> Morfo-sintaxe (199 ocorréncias) » Coesdo e coeréncia (114 ocorréncias)
" Regras de concordéncia (135) = Falta de coesdo textual (22)
=  Omiss&o do artigo (12) =  Falta de coeréncia textual (8)
= Declinagdo do pronome pessoal (34) =  Falta de ambas (39)
=  Subordinagdo/coordenagao (16) = Problemas de macroestrutura (41)

Figura 9 - Nimero de ocorrénciaslerros identificados em cada (sub)categoria de andlise (LP).

Estabilizadas as categorias, todas as respostas foram novamente
analisadas em detalhe, de modo a confirmar os tipos de erro’ mais co-
muns — o que deu origem a definigao de subcategorias, considerando-se,
para o efeito, apenas os tipos de erros que apresentam mais do que cinco
ocorréncias no total de respostas validas.

3 Assumimos, neste estudo, a utilizagdo da designacio “erro” ao invés de “desvio”

(termo mais frequentemente utilizado em Linguistica) por trés razdes: (i) pareceu-nos
0 conceito mais consensual para orientar a andlise tanto de LP como de Matemdtica;
(ii) é o conceito mais familiar para os potenciais leitores santomenses; (iii) ndo cabe no
escopo deste estudo exploratdrio a discussao/distingdo detalhada das ocorréncias em
LP em que estamos perante “desvios” e aquelas que, do ponto de vista normativo e até
didético, podem/devem ser encaradas como “erros” efetivos. A este propdsito, leia-se a
interessante crénica da linguista santomense Abigail Tiny Cosme, intitulada O que se
passa com o Portugués em Sio Tomé e Principe?, disponivel em htep://rstp.st/2021/02/17/0-
que-se-passa-com-o-portugues-em-sao-tome-e-principe/
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Esta andlise foi sistematizada em quadros onde, para além da ca-
tegorizac¢do e do niimero de ocorréncias, elencdmos vérios exemplos do
tipo de erro em questdo. Ao longo deste texto, vdo sendo apresentados
apenas alguns dos exemplos que consideramos mais ilustrativos.

Passamos, em seguida, a apresentagdo mais detalhada dos resultados

em cada uma das categorias.

Ortografia

No que respeita a Ortografia, verificou-se, na maioria das provas,
um afastamento relativamente a norma ortografica do Portugués de Sao
Tomé e Principe, que, apesar de ter ratificado o Acordo Ortogrifico de
1990, ainda ndo regulamentou a sua entrada em vigor. Por outro lado, é
notéria a aproximagio da grafia a fonética, fenémeno que pode ser justifi-
cado nio apenas pela pronincia especifica dos falantes santomenses, mas
também pela nao consolidac¢io da grafia das palavras e das convencoes
grificas, possivelmente justificada pela incidéncia grande da oralidade
em contexto escolar e social, e, em contrapartida, pelo (ainda) escasso
acesso a0 texto escrito.

Assim, a macro categoria da Ortografia foi dividida em quatro cate-
gorias, a saber: i) transposi¢ao oralidade-escrita, ii) consciéncia fonoldgica,
iii) desconhecimento da norma ortogréfica e iv) uso de diacriticos. E de
notar que foram assinaladas, no total, 439 ocorréncias que se afastam
da norma no que concerne a esta categoria, sendo que quando, numa
mesma resposta, um erro ocorre diversas vezes, se considerou apenas uma
ocorréncia. Esta ¢, por isso, a categoria de andlise em que se verificam
mais erros e, por vezes, em mais do que uma categoria na mesma palavra.

No que respeita A primeira categoria, i) transposi¢ao oralidade-es-
crita, verificaram-se alguns erros especificos, em grande parte atinentes a
prontncia dos falantes santomenses. Assim, podemos encontrar diversas
ocorréncias de troca de vogais, nomeadamente o uso de <i> por <e> e
vice-versa (como em “disenvolvido”, “dimocrdtico”; “aque”, “escola base-
ca”), bem como do uso de <u> por <o> e vice-versa (como em “Niculau”,
“papdgaiu’; “coidar”, “torista”). Foram também identificadas a supressao de

»

sons, com predominio para [r] marca de infinitivo (como em “respiralr]
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ou “cria[r])”, num total de 20 ocorréncias, e a contragio/reducio/omissio
de fonema-grafema (ex.: “pra”, “otros”, “avores”, “foresta”, “perd[o]ou”),
num total 15 ocorréncias. Por fim, é de assinalar uma das marcas orais
mais distintivas do Portugués de STP (cf. Agostinho & Mendes, 2020),
nomeadamente, a troca da prontncia de [r] e [R], que tem repercussoes
na escrita (ex.: “turrista’, “marravilhosas” “aranjou”, “se[r]ra[r]”), num
total de 10 ocorréncias.

Em relagio a ii) consciéncia fonoldgica, entendida na linha de
Tunmer e Rohl (1991) e de Sim-Sim (1998), foram diagnosticadas difi-
culdades ao nivel da fronteira de palavra (ex.: “com nosco”, “em contra-
mos”, “apartir”), num total de 9 ocorréncias, e do uso indiscriminado
de <s>, <z> e <ss>, em 8 ocorréncias, tais como em “paissagem”, “eses”
ou “belisima”. No entanto, no que concerne a esta categoria, a maior
incidéncia ocorre ao nivel do que, cremos, seja o desconhecimento da
articulagdo correta da palavra, onde encontramos 24 ocorréncias (ex.:
“provenir” por prevenir; “pisina” por piscina; “autonima” por auténoma;
“permiteu” por prometeu).

Quanto ao que considerdmos como sendo iii) desconhecimento da
norma ortografica, verifica-se um significativo nimero de ocorréncias
(28) de omissao do “h” nas formas verbais do verbo haver, como em “a”,
“aver”, “avia”, “avera”, bem como uso indistinto de maitscula/mintscula
(ex: “golfo da Guiné”; “Golfo da guiné”; “sao tomé e prli]ncipe”; “Os
ilhéus sao Magnificos”), num total 35 ocorréncias.

Por sua vez, a categoria relativa ao iv) uso de diacriticos apresenta
também um elevado nimero de ocorréncias, sendo as mais notdrias ao
nivel da falta de acentuagio grafica, num total de 90 (ex.: “pais” por
pais; “principe”; “ilheus”; “Guine”), com destaque para a utilizagao da
conjungido e ao invés da forma verbal ¢, bem como a falta de acentua-
¢do das formas verbais do futuro do indicativo. Do mesmo modo, os
erros de acentuagio grafica, por hipercorrec¢ao/colocagao excessiva ou
desadequada de acento, por influéncia da componente fonolégica, tém
alguma representatividade (15 ocorréncias), como pode ser verificado
em “turismo”, “pessdas”, “papdgaiu” ou “tipico”. Ainda nesta categoria,
foram levantadas 77 ocorréncias de auséncia ou uso inadequado da ce-
dilha, em registos como “vegetacao” e “condicoes” ou “conhecemos” e

“fal¢do”. Sublinha-se que a palavra “falcao”, presente num dos textos da
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prova, tem 35 ocorréncias (neste caso sinénimo de “alunos”, para evitar
uma sobrecontagem da ocorréncia) em que é grafada com cedilha, erro
cuja causa nio conseguimos aferir através do presente estudo.
Salvaguardadas as devidas diferencas de contexto, é interessante perceber
que a maioria destes erros foram também identificados por Pires (2008),
no seu estudo realizado com alunos do 6.2 ano, em Cabo Verde. O facto
de estes erros ortogréficos nao serem exclusivos dos alunos santomenses
nao invalida, contudo, a necessidade de consciencializaco de que, se nao
forem trabalhados atempadamente, poderio “cristalizar-se” nos desempenhos
escritos, como, alids, o nosso contacto com estudantes universitarios e
professores em formagdo continua/em exercicio nos tem demonstrado.
Em nosso entender, os resultados da andlise desta categoria apontam
para a necessidade de se investir, didaticamente, tanto na consolidagio
da Ortografia, através do incremento de praticas de Escrita, como no

reforgo de prdticas de Leitura de textos de qualidade em contexto escolar.

Morfossintaxe

Na macro categoria Morfossintaxe, encontramos, igualmente, erros
de diversos tipos, tendo-se destacado claramente a subcategoria falta
de concordincia em nimero e género, ou seja, problemas na flexio
nominal que também Pires (2008) reporta.

Ao nivel da concordéincia em género, detetdmos 21 ocorréncias, de

» »

que sao exemplo: “[...] um pais na qual tem [...]”;”[...] a nossa (sic) praia
sao limpo e bonitos [...]7; “[...] muitos coisa [...]”; “um vegetagio”; “Guia
turistica”; “Sao Tomé e Principe estd situada”.

Contudo, o tipo de erro que se apresenta como claramente prevalecente
¢ a falta de concordincia em niimero (114 ocorréncias), consubstanciada,
maioritariamente, na supressio da marca do plural, através da omissao
do elemento de redundéncia préprio da norma do portugués padrao. Esta
omissao tanto pode ocorrer (i) em expressoes onde a marca de plural surge
apenas no primeiro termo da expressio (ex.: “Em S.T.P. a varias praias
belisima”; “as nossas gastronomia e pra dar agua na boca”; “nois lidamos
com os outro”); como (ii) em situagdes em que o plural continua a ser

requerido depois do uso do advérbio (ex.: “As floresta (sic) muito belas”);
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ou, ainda, (iii) no préprio predicado verbal (ex.: “pessdas sao acolhedora”;
“porque eles eram amigo”; “[...] dois pequenos ilheus [sic] situado em Golfo
da Guiné [...]”; “(...) os alunos do liceu nacional pleneia [sic]”).

Ao nivel morfossintdtico constatamos também o fenémeno de omis-
sao do determinante artigo definido (12 ocorréncias), maioritariamente
em exemplos como 0s que transcrevemos, em que o artigo é omitido na
sequéncia da introdugio de uma preposigao: “Sao Tomé e Principe esta
[sic] situado em golfo da Guiné”; “situa na linha Equador™ “os turrista
[sic] ndo vao querer ir para suas terras’.

Nesta macro-categoria, destacamos ainda alguns outros tipos de
erro que nos parecem relevantes e que eram o cerne das duas questoes
fechadas que foram objeto da nossa andlise, mesmo se apresentam um

nimero menor de ocorréncias no elenco das respostas que analisimos:
i) Declinagao do pronome pessoal;

ii) Subordinagao/coordenacio.

No que respeita a declina¢ao do pronome pessoal, pudemos observar
em 10 ocorréncias o uso da forma do complemento objeto direto (COD)
ao invés do uso do complemento objeto indireto (COI) (ex.: “disse-0”
por “disse-lhe”™ “e disse-o que declarava guerra para sempre-lo [sic]”;
“declarava-o guerra para sempre” (por “declarava-lhe”); “e disse-lhe que
o declarava guerra para sempre.”; “(...) e disse-lhe que declarava guerra
para sempre-o [sic]”); ou, por outro lado, o recurso a forma perifrdstica
em vez da forma contracta (24 ocorréncias), de que sdo exemplo: “disse
a eles” por “disse-lhes”; “declarava guerra para sempre a ele”. Chamam,
também, a ateng¢do nestes poucos exemplos as 2 ocorréncias de hifeniza-
¢ao da forma pronominal com o advérbio “sempre”. Se, no primeiro caso
apresentado (forma COD por COI) podemos considerar como erro nas
vérias ocorréncias observadas, no segundo, serfamos tentadas a considerar
como mero desvio* 2 norma padrio europeia, exceto num dos exemplos
observados (“disse-lhe que declarava guerra para ele sempre”).

O desconhecimento da relagao de coordenagio e subordinagao foi
também evidente nos dados apurados, pois, solicitados a transformarem

frases simples em complexas, estabelecendo entre elas uma relacao de

* Entenda-se por “desvio” qualquer alteracio que foge & norma europeia da lingua,

sem que fira os preceitos rigidos dessa norma.
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causalidade, vdrios foram os alunos que lancaram mio a articuladores
coordenativos e nao subordinativos, com predominancia para o “mas” (8
ocorréncias) e o “¢” (8 ocorréncias) (ex.: “O papagaio declarou guerra ao
falcao mas porém nao queria deixar S. Tomé”; “O papagaio nio queria
deixar S. Tomé e declarou guerra ao falcio”).

A ocorréncia de tais fenémenos faz jus as palavras de Thomason e
Kaufman (1998), quando afirmam que as variedades nao-nativas (como é
o caso das linguas oficiais dos paises africanos lus6fonos) tém tendéncia a
mudar nio tanto através da incorpora¢io de vocabuldrio novo, mas antes
através da incorporacio de tragos gramaticais (fonéticos, sintdticos e mor-
folégicos). Ainda segundo estes autores, esta tendéncia é, alids, comum a
todas as variedades nao-nativas, estando previstas pela teoria linguistica.

As anilises efetuadas permitem-nos constatar que, efetivamente, a
maioria dos desvios observados nas realizagdes linguisticas dos nossos
informantes dizem respeito a incorpora¢io de tragos gramaticais, marcas

que comegam a naturalizar-se’

na variedade oral do portugués sao-tomen-
se, fruto do mecanismo de fossiliza¢ao, fenémeno pelo qual o falante nao
nativo tende a conservar na sua interlingua formas, regras e subsistemas
erréneos, de maneira recorrente e em estddio de aprendizagem em que es-
tes esquemas deveriam estar superados. A interlingua é considerada como
o sistema linguistico do falante nio nativo numa determinada etapa do
processo de aprendizagem. Este sistema apresenta elementos da lingua ma-
terna, outros da lingua meta e alguns exclusivamente idiossincriticos. De
acordo com os especialistas, de todas as caracteristicas da interlingua uma
das mais relevantes é o mecanismo de fossilizagao, um fenémeno pelo qual
o falante nio-nativo tende a conservar na sua interlingua formas, regras
e subsistemas erréneos, de maneira recorrente e em estddio de aprendi-
zagem em que estes esquemas deveriam estar superados. As causas mais
frequentes da fossilizagdo podem ser a interferéncia linguistica entre a L1 e
a lingua alvo e a interferéncia com outras linguas, segundas ou estrangeiras
(Otonello, 2004). Em conformidade com a definigdo ora apresentada, uma
das caracteristicas da interlingua é o seu cardcter transitério. Porém, o que
se verifica em S. Tomé e Principe, é que este sistema que, inicialmente,
poderia ser considerado como uma interlingua, se estabilizou, assumindo-se

> Tais fendmenos tém jd vindo a ser apontados por estudiosos que, nas tltimas décadas,

se tém debrucado sobre o estudo da lingua portuguesa em Sio Tomé e Principe (cf.
Afonso & Santos, 2020).
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como lingua materna de uma grande parte da populagdo. Assim sendo,
parece-nos que estamos, nao perante uma interlingua per se, mas sim diante
da emergéncia de uma nova variedade do Portugués, embora se caracterize
por determinados tragos préprios de interlingua.

Pontuagao

Ao contrdrio do que sucede noutros estudos (ex.: Pires, 2008), con-
siderdmos a Pontuagdo como uma macro categoria a parte da Ortografia
por se ter revelado, de facto, uma das 4reas criticas do desempenho de
alunos nas provas aferidas de 2017.

Ponderando a importincia da pontuagao para a comunicagdo escrita
em geral, e para a coeréncia e coesdo textuais em particular, antes de
entrarmos na andlise do nosso corpus, tecemos algumas breves conside-
ragdes sobre o uso da pontuagao.

De acordo com Cunha e Cintra (2001), a lingua escrita nao dispoe
dos inumerdveis recursos ritmicos e melddicos da lingua falada: para
suprir essa caréncia, ou melhor, para reconstruir aproximadamente o
movimento vivo da elocucio oral, serve-se da pontuagio. Tavares (2016),
por seu turno, refere que os sinais de pontuagao se utilizam para marcar,
na escrita, a pausa e a entoag¢do, ¢ sio fundamentais para uma correta
interpretacio de uma frase ou de um texto. Acrescenta ainda que, para
além dos sinais de pontuagio que indicam pausas, existem outros que
representam a entoa¢io. Na linguagem falada, baixamos ou elevamos a
voz intencionalmente, fazemos pausas maiores ou menores, interrogamos,
exclamamos. Sdo essas diversificacoes que a pontuagio, na linguagem
escrita, nos ajuda a exprimir (Pinto, 2000).

Assim, um texto coeso e coerente (Becher, 2019) necessita de sinais
de pontuagdo para garantir a sua compreensio, tendo em conta o seu
valor seméntico e a sua estrutura sintdtica. Duarte (2000) explicita que a
pontuagdo, como subsistema que regula a representacio escrita dos factos
prosddicos (essencialmente das pausas e da entoagao), fornece igualmente
indicagdo sobre o tipo de discurso que a escrita estd a representar (uma
citacdo ou um discurso direto).

Ora, ao observarmos as ocorréncias ilustrativas dos principais erros

cometidos pelos alunos nesta macro-categoria, podemos inferir a auséncia
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de conhecimento explicito da lingua no que respeita as finalidades e modos
de uso dos sinais de pontuag¢ao, uma vez que se constata a sua inaptidao
em identificar devidamente os intervalos sintdticos merecedores desses
sinais, com particular destaque para a dificuldade em utilizar a virgula.
Encontrdmos, pois, um total de 103 ocorréncias de auséncia de virgula:
(i) na divisao de oragoes (ex.: “se ndo apaixonares pelas prais [sic] apaixonas
por ela”; “(...) é preciso ter sabor ¢ preciso ter valor”; “Venha conhecer Sao
Tomé e Principe um maravilhoso pais situado no Golfo da Guiné (...)%s
“temos praia para tomar um banho delicioso temos ilheus cascatas (...)”);
(ii) na demarcagao de grupos nominais (ex.: “Estimados clientes eu vim
informar (...)"); e (iii) em enumeragdes (ex: “existem lugares paradisiacos
como praias, cascatas florestas e ilhéus”). Detetdmos também alguns
exemplos de colocagao indevida da virgula: “informa-se aos estimados,
clientes turistas, que (...)”; “Tem vdrios lugares onde (...) podem fazer os
seus passeios como, as praias PM, Milha, etc.”; “O papagaio declarou
guerra ao falcio porque, nao queria deixar Sao Tomé”.

Mais preocupante, contudo, a nosso ver, sio as 43 ocorréncias de
frases ou pardgrafos que patenteiam auséncia total de pontuagao, das
quais transcrevemos apenas dois exemplos: “peco a comparéncia (...) para
apreciarmos tudo o que nio tivemos a oportunidade de conhecer a vege-
tacao verde e abundante a beleza da nossa terra”; “Sao Tomé e Principe
duas ilhas situada na golfo [sic] da guiné as duas juntas formam um pais”.

Como se percebe pelos exemplos apresentados, saber usar os sinais de
pontuagio significa ter uma nogao, ainda que minima, das regras grama-
ticais, jd que além da funcao prosddica, que se relaciona com a entoacao
e melodia da voz, hd também as fungdes sintdtica e semantica, as quais
garantem a organizagio e sentido do texto (Nascimento & Lopes, 2015, in
Umbelina, 2022). Como refere Pinto (2000), “nao existem leis fixas para a
pontuagdo, mas normas que ¢é preciso saber interpretar a fim de as aplicar
a proposito. Pode-se explicar como deve pontuar quem escreve” (p. 251).

Perante as posi¢des dos estudiosos aqui evocados, e considerando
as dificuldades manifestadas pelos alunos nas respostas que analisimos,
corroboramos o pensamento de Umbelina (2022), quando afirma que o
ato de pontuar é um ato complexo, que implica ensino explicito e apren-
dizagem consequente, isto ¢, hd que se apropriar das fun¢des inerentes
aos sinais de pontuacio para que o emprego desses elementos se faga com
conhecimento de causa e nio de forma aleatéria.
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A nossa andlise em torno da categoria Pontuagio leva-nos, por isso, a
refletir sobre a diddtica da LP, no sentido da necessidade de que a apren-
dizagem das regras que regem o emprego dos sinais de pontuagao nao seja
isolada do contexto linguistico real do aluno nem dependa de “estratégias”
que valorizam exclusivamente o seu “dom natural” para a escrita. A com-
peténcia para pontuar um texto nio depende meramente da mimetizagao
dos contetdos expostos na gramdtica ou pelo professor, mas do modo
como o professor terd de fazer as suas op¢des metodoldgicas e planificar
os contetdos, de forma sistemdtica e intencional, de maneira que os alunos
aprendam consciencializando e explicitando o uso dos sinais de pontuacio,
o que implica um também conhecimento sélido de categorias gramaticais,
ou seja, depende, fundamentalmente, da competéncia metalinguistica.

Coesao e Coeréncia

Na ultima macro-categoria, considerdmos as ocorréncias que evi-
denciam problemas ao nivel da utilizacao dos mecanismos de constru-
¢do da coesdo e da coeréncia textuais. E de referir que esta categoria se
revelou a mais complexa de analisar, uma vez que muitos dos problemas
de coesio e coeréncia decorrem dos erros jd identificados noutras ca-
tegorias. Consideramos, todavia, que é importante destaci-la, uma vez
que a competéncia de produgio textual pressupoe a constru¢io de textos
coesos e coerentes e, como tal, ¢ uma competéncia que precisa de ser
explicitamente trabalhada nas aulas de Portugués. De facto, “A coesao,
a coeréncia, a progressio temdtica, a metatextualidade, a relagao tipo-
légica, a intertextualidade e a polifonia sao as principais propriedades
configuradoras da textualidade” (DT, seccao “Texto/textualidade”) — nao
hd texto sem estas propriedades; por outro lado, como jd foi referido,
uma das competéncias que a AALES pretendeu avaliar foi, precisamente,
a de “Escrever textos com coeréncia e correc¢ao linguistica”.

Tém sido cada vez mais os especialistas no dominio da escrita que,
no ambito de seus estudos, colocam o foco sobre a necessidade do ensino
explicito dos mecanismos de construgio da coesdo e da coeréncia textuais,
além de fornecerem dicas priticas para a sua aplicacao.

Para Fiorin e Savioli (1997), por exemplo, a Coeréncia deve ser enten-

dida como uma qualidade inerente ao texto sem a qual este deixa de o ser:
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Um texto coerente ¢ um conjunto harménico, em que todas as partes se
encaixam de maneira complementar de modo que nio haja nada destoante,
nada ilégico, nada contraditdrio, nada desconexo. No texto coerente, nao
h4 nenhuma parte que nio se solidarize com as demais. (Fiorin & Savioli,

1997, p. 261).

Ora, os exemplos que apresentamos em seguida ilustram as mais de
20 ocorréncias que detetdmos apresentando falta de coeréncia textual,
quer pela violagdo do principio da nio contradicao, quer pela auséncia
de relagio légica entre as ideias, que revela desconhecimento do assunto
e do vocabuldrio aplicdvel, das regras de pontuacio, de acentuagio e de
concordincia, dentre outros:

(1) (...) “Nao tém lugar incompardvel ao Golfo da guiné.”

(2) “(...) este meio vem informa[r] que golfo da Guiné esta (sic) num
estado bem (...).”

(3) “(...) que as populagoes. do pais estao disposto 4 os turisticos(as)

observar (...).”
(4) “E que Golfo da Guiné é um pais (sic) desenvolvido.”

(5) “O papagaio nao queria deixar S. Tomé, o que declarou guerra ao
falcao.”

Relativamente aos mecanismos de Coesdo textual, e retomando os
autores jd citados, sé se pode afirmar que um texto tem coesio quando
“os seus vdrios enunciados estao organicamente articulados entre si, o que
nao ¢é um fruto do acaso, mas das relagées de sentido que existem entre
eles” (Fiorin & Savioli, 1997, p. 271). Pois bem, nao raras sio as vezes em
que, na qualidade de professores/formadores de LP, (nos) ouvimos ensinar
que essas relagdes de sentido sdo construidas através do emprego adequado
de conectores discursivos, restritivamente designados de conjungées ou
locugdes conjuncionais. Contudo, encontramos aqui duas lacunas: a pri-
meira prende-se com o facto de que nio sé os conectores discursivos fazem
a coesdo; e a segunda — conectores discursivos ndo se restringem apenas
a classe gramatical das conjungdes coordenativas e/ou subordinativas. A
continuidade de sentido que a coesdo textual pressupde requer o uso de
mecanismos que “compreendem processos léxico-gramaticais, de entre os

quais se destacam as cadeias de referéncia, as reiteragdes e substituicoes
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lexicais (coesio lexical), os conectores interfrasicos (coesio interfrasica) e a
ordenacio correlativa dos tempos verbais” (DT, sec¢ao “Coesao textual”).
Abaixo apresentamos quatro exemplos das 22 ocorréncias (mais ha-
verd, mas acabaram por ser alocadas a outras categorias) que classificimos
como apresentando falta de coesao textual. Nas produgdes que apresen-
tam problemas de coesao textual, mas nas quais é, apesar disto, possivel
compreender o significado do texto, encontramos dificuldades ao nivel da
coesio interfrdsica, decorrentes, sobretudo, da auséncia ou incorreciao do
uso da pontuacio e de conectores, como demonstram os exemplos a seguir:
(1) “Sao tomé e principe é um pais muito maravilhoso tem tudo o que
precisamos ¢ um pais que tem cultura, tradi¢io, em Sao tome e
principe tem mutas cois [sic] maravilhosa a nosa praia sao limpo
e bonitos, a nosa cascata é um paraiso, nas floresta podemos

indentificar [sic] muitos coisa (...).”

« . A ’ ~ - . .
(2) “(...) os passageiros quando vém de 14 fora nao vio querer ir mais
a nossa gastronomia e tdo boa o prato nosso o que e calulu que e
muito delicioso que os turrista nao vao querer ir para suas terras

véem temos tudo aquilo (...).”

Detetaram-se também ocorréncias que revelam dificuldade com a
utiliza¢io adequada de tempos e modos verbais, como ilustrado: “Nio se
conformar em ter de dixar S. Tomé e separa-se do falcio™; “(...) os pe[s/cador
que estar nela (...)".

Elencdmos, ainda, 39 ocorréncias que, a nosso ver, revelam auséncia
tanto de coesdo quanto de coeréncia (ex.: “E nds temos os nossos golfo
da guiné que atraem os turistica nossa terra linda com vegetagao verde,
praias tam linda com ventos da beira do mar, veém conhecer as nossas
maravilhas e receibam vés bem”).

Por fim, considerando os elementos de macro-estrutura textual en-
quanto constitutivos, em particular, da constru¢do da coeréncia textual,
encontramos diversos exemplos de textos sem titulo (21 ocorréncias) ou
constituidos por apenas uma frase (20 ocorréncias).

Na qualidade de professoras/formadoras cientes das especificidades
do contexto educativo em causa, sabemos que, apesar de a coesdo e a coe-
réncia serem muito apontadas como qualidades indispensdveis na produgio

de qualquer tipo de texto, muito pouco sio exploradas em sala de aula.
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Importa reiterar, por isto, que tal como a macro competéncia da Escrita é/
deve ser objeto de ensino-aprendizagem formal desde os primeiros anos de
escolarizacdo, requerendo-se sempre um elevado nivel de explicitacdo no seu
ensino, de igual modo todo o conjunto de micro competéncias a ela ineren-
tes, nomeadamente as técnicas de construgio da coesdo e coeréncia textuais,

também devem merecer uma especial atengao por parte dos professores de LP.

Apresentacio e andlise das respostas de Matemadtica

Em Matemitica, analisimos as respostas a trés questoes da AALES da
9.2 classe, relacionadas com os temas — “Algebra e funcoes”, “Estatistica”
e “Geometria” — e as competéncias matemdticas — “Formular e resolver
problemas” e “Comunicar e argumentar”. Optdmos por questdes de resposta
aberta, por serem mais adequadas ao tipo de estudo que pretendiamos
realizar e aos objetivos que nos propusemos alcangar. Ao analisar-se o
contetido das respostas, procurou-se sintetizar e reduzir a quantidade de
informagido disponivel, para se chegar a uma interpretagao das principais
tendéncias e padroes presentes nos dados (Lima, 2013), ou seja, identificar
a tipologia de erros em cada uma das questoes objeto de andlise.

Numa primeira “leitura flutuante”, come¢dmos por identificar as
respostas corretas, as parcialmente corretas (com pequenas incorre¢oes
de célculo e/ou de descri¢oes/justificagoes) e as incorretas, bem como

o nimero de ocorréncias de cada uma, como apresentado na Tabela 3.

Tabela 3 - Nimero de ocorréncias segundo a tipologia de resposta.

Tipologia de respostas/Ocorréncias
Competéncia Tema Questdes | Corre- | Parcialmente
Incorretas | Total
tas corretas
Formular 1 p
e resolver Aflgeb’ra e| Questio 2 9 71 82
ungoes 8.2
problemas
Comunicar e | Estatistica | Questao 11 18 10 63 91
argumentar | Geometria | Questdo 16 2 2 74 78
Total 22 21 208 251

A partir destes resultados, centrdimo-nos na identificagao da tipologia

de erros e no nimero de ocorréncias respetivo, em cada uma das trés
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questoes analisadas, articulando a tipologia de erros com a competéncia e
o tema matemdtico, de acordo com o prescrito no curriculo de Matemadtica
de STP da 7.2 4 9.2 classe. Foi também considerada investigagdo em

educa¢io matemdtica sobre os temas e competéncias referidos.

Resultados por questao/tipologia de erros
Questiolrespostas de Algebra e Fungoes

Comecemos pelos resultados das respostas a questao 8.2, no 4mbito
do tema “Algebra e fungbes”, em que se pretendia que os alunos reve-
lassem a compreensao da situagdo problema (uma situagio de contexto
real), escolhessem um modelo matemético adequado a sua resolugio e
o resolvessem. De salientar que também eram aceites como respostas
corretas as resolugdoes numéricas que indicassem o nimero de sumos
bebidos na festa.

Questao 8.2

O clube “Os amigos da escola” organizou uma festa no final do ano letivo.
Cobraram a cada pessoa 50 dobras de entrada e vendiam cada sumo a 15
dobras. O Edmilson gastou 80 dobras na festa. Quantos sumos bebeu? Apresente
todos os cdlculos que efetuar.

Tabela 4 - Tipologia de erros identificada nas solucées da questio 8.3.

Competéncia Tema Tipologia de erros Ocoli.éncias Total

El — Estratégia de resolucio
do problema [utiliza¢io de
regra de trés simples (27) ou 33 — (47%)

Formular ) de sistemas de 2 equacoes c/ 2

e resolver Algebra e incégnitas (6)] 71

problemas funcoes (100%)
E2 — Manipulagio algébrica 18 — (25%)
E3 — Resolugao numérica com 20 — (28%)
erros

Pode observar-se que 47% dos erros referem-se a estratégias erra-
das de resolu¢io do problema, como utiliza¢ao da regra de trés simples

em grandezas que ndo sio diretamente proporcionais (a grande maioria
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desta tipologia de erros), ou de um sistema de duas equagdes com duas
incégnitas. 25% dos erros estdo relacionados com a manipula¢io algé-
brica, isto ¢, incorre¢oes na substituicao da varidvel y, na resolugao da
equacio e nos calculos algébricos. J4 os restantes 28% estao relacionados
com tentativas de resolu¢ao do problema através de célculos numéricos.

Apresentam-se aqui alguns exemplos de erros relacionados com cada
uma das tipologias.

50 15 80 15
80" x 50°—x
50 x15 50 x15
X=— X=—
T80 80
x =670 x=2
O Edmilson bebeu 670 sumos O Edmilson bebeu 2 sumos
1 sumo.—— 15mil dobras 50 15
x~—— 80mil dobras 80 : X
— 1 sumo x 80 . 50 x 15
15 T80
x = 5sumos x-9,03
O Edmilson bebeu 5 sumos O Edmilson bebeu 9,03 sumos

Figura 10 - E1: Estratégia de resolugio do problema (47%).

Como jd referido nesta tipologia de erro, a regra de trés simples
foi a estratégia utilizada num maior niimero de respostas, talvez porque
os alunos estdo habituados a utilizar esta estratégia para tentar resolver
qualquer problema (o que nos parece a hip6tese mais plausivel, dado o
nosso conhecimento e experiéncia do contexto como formadoras/pro-
fessoras/supervisoras) ou por considerarem, incorretamente, que existia
proporcionalidade direta entre as grandezas envolvidas na questao.

Os exemplos que se seguem (Figura 11) ilustram as dificuldades na subs-
tituigao da varidvel y por 80, bem como nos célculos algébricos. De salientar
que sem efetuar os cdlculos corretamente, em algumas respostas ¢ indicado
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o ndmero correto de sumos, provavelmente porque os alunos conseguiram
resolver o problema mentalmente, mas nio conseguiram efetuar os cdlculos.

y =15x + 50+ 80

y = 15x + 50
x =15y = 50 = 80

0 Edmilson bebeu

y:65+80 y = 80 + 15x — 50
y:145 y = 15x += 80 — 50
y = 15x + 30
O Edmilson bebeu y =2x
145 sumos O Edmilson bebeu
2 sumos
y =152 450 y =15x +50 = 80
y = 65x* y = 65280
y =80 mil y=15

Sem resposta

2 sumos

Figura 11 - E2: Manipulagio algébrica (25%).

Os exemplos apresentados na Figura 12 mostram, por seu turno,
respostas completamente descontextualizadas, ou seja, cdlculos sem
qualquer sentido, jd4 que subtraem dobras (dinheiro) e o resultado obtido
apresentam-no como nimero de sumos.

80-15=55 Dados Férmula  Resolucdo
. £=80-10 E=80-10
O Edmilson E=80 mil E=65
bebeu 55 Sumos=?
sumos. O Edmilson bebeu 65 sumos

80-30=50 x=80-15 80
Os sumos que x =65 1655
Edmilson Bebeu 65 sumos
bebeu é 50.

Figura 12 - E3: Resolucdo numérica com erros (28%).

Analisando os resultados obtidos e relacionando-os com (i) as vertentes
fundamentais do pensamento algébrico (Ponte et al., 2009; Godino et al.,
2015), com (ii) o preconizado pelas orientagoes das NCTM de 2007 para a
dlgebra escolar e com (iii) o programa de Matemadtica da 7.2 2 9.2 classe de
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STP (MEC, 2010), percebemos que esta drea critica do desempenho dos
alunos santomenses nio é exclusiva deste contexto. De facto, todas estas
referéncias apontam para grandes fragilidades dos alunos nas aprendizagens
da dlgebra ao nivel da modelagao matemdtica e ao nivel operacional. Tal estd
patente nas respostas em que os alunos tentaram resolver o problema através
de uma regra de trés simples (quando as grandezas nio sio diretamente
proporcionais) ou de um sistema de equagées, o que significa que nao
conseguiram identificar o modelo matemdtico (uma fungdo afim) adequado
a situagio apresentada, e ao nivel operacional quando nao conseguiram
substituir a varidvel y e/ou resolver a equag¢do de forma correta. Mesmo nos
casos em que tentaram resolver o problema através de cdlculos numéricos
(o que era possivel), apresentam graves erros de cdlculo. Salientamos tam-
bém que, em diversas respostas, a solu¢io apresentada nao faz sentido no
contexto do problema, como por exemplo 670 ou 9,03 sumos, o que revela
falta de capacidade de estimar, de dar sentido aos nimeros em contexto,
como se verifica nos exemplos apresentados, o que significa que, para além
das questoes sobre a aprendizagem da 4lgebra, também podemos inferir a
existéncia de dificuldades na resolugio de problemas, em especial no que
concerne a avaliagdo da plausibilidade da solugdo encontrada.

Pela nossa experiéncia enquanto professoras/formadoras/supervi-
soras pedagdgicas, estamos em crer que é necessdria alguma mudanca
na diddtica do ensino-aprendizagem da dlgebra, bem como nas praticas
de sala de aula, de forma que a dlgebra seja trabalhada através de uma
abordagem informal, contextualizada e interligada com outros temas
matemdticos, em detrimento do cdlculo algébrico ser trabalhado como
um fim. A sele¢io/elaboracao de tarefas algébricas desafiadoras para os
alunos, implementadas em sala de aula através do ensino exploratdrio,
poderd ser uma estratégia a adotar tanto ao nivel da diddtica curricular
na formagio dos professores como nas suas prdticas de sala de aula.

Questiolrespostas de Estatistica
Na questdo 11 do tema “Estatistica” da competéncia “Comunicar e
argumentar’, pretendia-se que os alunos comparassem os dados apresentados

em dois gréficos circulares, indicando as alteracoes que tinham ocorrido
de um ano letivo para o outro.
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Questao 11

Os grdficos 1 ¢ 2 mostram a percentagem de alunos, por classe, numa escola
secunddria, no ano letivo de 2015/2016 e neste ano letivo.

Gréfico 1 Gréfico 2

Alunos da escola em 2015/16 Alunos da escola neste ano lectivo

92 classe
72 classe 22%

45%

82 classe
33%

82 classe
66%

Analise a informagéo contida nos grdficos 1 e 2 e explique as alteragoes que

houve em relagio & percentagem de alunos, por classe, entre o ano letivo de
2015/2016 e este ano letivo.

Os resultados por tipologia de erros relacionados com esta questao
foram os seguintes:

Tabela 5 - Tipologia de erros identificada nas solugoes da questio 11.

Competéncia Tema Tipologia de erros N.o Total
Ocorréncias

El — Descreve as percentagens de

cada classe em cada ano sem as 13
relacionar
E2 — Descreve alteracoes nas
Comunicar e ;. classes, mas nio segue o critério 12
Estatistica R 63
argumentar indicado

E3 — Descreve de forma incorreta
algumas alteragdes e/ou inter-
preta os gréficos através de uma
perspetiva pessoal

38

Observando os resultados, podemos constatar que 40% dos erros (E1
e E2) residem na simples leitura de cada um dos graficos sem relacionar
as informagdes estatisticas dos dois gréficos como era solicitado. J4 60%
estao relacionados com a leitura incorreta dos dados dos graficos e/ou
com uma interpreta¢io descontextualizada, que assenta numa leitura
incorreta dos grificos, relacionando-a com os resultados escolares ou

com outras situagdes da vida real que revelam, parece-nos, as vivéncias

138



e conceitos prévios dos alunos, como ilustrado pelos exemplos abaixo
transcritos (E3)°:

Alunos da escola no ano lectivo de 2015/16 tem uma minima percentagem
e também que alunos nio considerava estuda como um algo melhor para
nosso futuro. Mas neste ano lectivo esta com a maioria de estudante que
esta a valoriza os seus estudos de forma para que nds crecemos com nossos
Sfuturos. No grdfico I tem um mdximo aluno e no grifico 2 tem a maioria.

As alteracées que houve em relagio a percentagem por classe entre o ano lectivo
de 2015/16 e este ano lectivo é que entre o ano lectivo de 2015/16 os alunos
eram muitos que vieram da 6% classe, na 84 veio um pouco da 7. ¢ da 9.4
reperiram muitos alunos e sé veio alguns da 8.4 classe. No ano lectivo todos
da 7% dispen¢aram para a 8.4 ¢ 9.4 classe reprovou quase rodos.

No ano lectivo de 2015/16 havia apenas 33% de alunos na 84 classe, jd neste
ano lectivo reprovaram mas 33 e a percentagem aumentou, ¢ na 7.% classe
tinha 45% de alunos e neste ano sé reprovaram 12%, na 9.4 a percentagem
é a mesma quer dizer que ndo reprovou nem passou ninguem.

As alteracoes que houve em relagio a percentagem por classe entre o ano lectivo
de 2015/16 ¢ este ano lectivo. O ano lectivo de 2015/16 foi bem como ndio
Jfoi bem mas eu achei otimo tudo foi otimo e ndio foi so eu também os meus
colegas foi bem porque tem quem passou dois acabaram por reprova mais
tudo jd passou em 2015/16. E neste ano lectivo tudo esta a corre bem pra
mi porque eu estou a estuda ¢ entemder as materias bem estou a forga
que eu posso sai desa classe que eu estou nele neste ano lectivo eu (?72) esto
jd na 107 classe tudo esta in bem na graca de dus esto a esforca muito que
posso passa de classe.

E que na figura 1 ¢ 2 a percentagem é 200% 100% na primeira figura e
100% na 27 figura.

x = 100% x=100%

Analisando o nimero de ocorréncias em cada tipologia de erros e os
exemplos apresentados, constatou-se a dificuldade dos alunos em relacio-

nar as percentagens de alunos por classe nos dois gréficos relativamente

s exemplos sdo transcritos reproduzindo exatamente o original. A negrito os erros
L) 1 t t duzind t t ginal. A negrit

ortograficos.
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ao mesmo dominio, ou seja, s6 conseguiram fazer a leitura de cada um
dos grificos separadamente (E1) ou descrevem algumas alteragoes ocor-
ridas, mas nio seguem o critério “do ano passado para este ano” (E2).
No entanto, 60% dos erros (E3), estio relacionados com dificuldades na
simples leitura de cada um dos graficos, com o conceito de percentagem
e com a comunica¢io matemadtica escrita.

Em termos de leitura e interpretacao de dois gréficos estatisticos,
Morais e Fernandes (2012) referem os niveis hierdrquicos de compreensao
de um grifico definidos por Curcio (1989): ler os dados (1.° nivel) — leitura
direta dos dados apresentados sem a exigéncia de interpretagio dos mesmos;
ler entre os dados (2.° nivel) — relacionar os gréficos entre si, bem como
interpretar a informagao por eles fornecida, combinando e integrando a
informagao; ler para além dos dados (3.° nivel) — pressupoe que da leitura
do grafico, se retire informagao relevante sobre a situagao a que o grafico se
reporta, de forma a responder a questdes que requerem o uso de informagao
implicita ao gréfico, extrapolando, predizendo ou fazendo inferéncias. De
acordo com estes niveis hierdrquicos, a resposta a esta questao seria do 2.°
nivel (ler entre os gréficos), mas, atendendo ao niimero de ocorréncias dos
trés tipos de erros, as respostas analisadas apontam para grandes dificuldades
dos alunos na leitura de graficos estatisticos, particularmente de gréficos
circulares que envolvem o conceito de percentagem.

O programa de Matemidtica da 7.2 4 9.2 classe, relativamente aos
conhecimentos que os alunos devem adquirir ao nivel da “Estatistica”,
indica que devem desenvolver a capacidade de compreender e de
produzir informacgao estatistica, bem como de a utilizar para resolver
problemas e tomar decisoes informadas e argumentadas (MEC, 2010).
Assim, o programa orienta no sentido de se desenvolverem situa¢ées de
aprendizagem que permitam aos alunos adquirirem conhecimentos de
forma a compreenderem e avaliarem criticamente os resultados estatis-
ticos que permeiam a vida do dia-a-dia, combinados com a capacidade
destes apreciarem as contribui¢ées que o raciocinio estatistico pode
ter nas suas decisoes, privadas ou publicas, pessoais ou profissionais
(Canavarro & Patricio, 2015), em suma o que os investigadores desig-
nam por literacia estatistica. Ora, os resultados das respostas analisadas
apontam para grandes fragilidades em termos desta literacia estatistica.

Um aspeto fundamental para o desenvolvimento da leitura e interpreta-

140



¢ao de gréficos estatisticos é o trabalho em sala de aula com tarefas que
contenham imagens de graficos, o que no contexto santomense, dada
a escassez de materiais ¢ um grande constrangimento. Como tal, seria
de primordial importincia que os alunos tivessem acesso (em formato
papel e/ou digital) a grficos estatisticos para analisarem e interpretarem
em sala de aula e que na formacio dos professores, ao nivel da diddtica,
também fossem desenvolvidas estas competéncias.

J4 relativamente & competéncia “Comunicar e argumentar”, a coerén-
cia e coesio textual, tal como jd referido nos resultados de LP, também
apresenta grandes fragilidades, talvez em parte pelas dificuldades de
comunica¢io na lingua de escolaridade, mas também porque poderio
nio estar habituados a comunicar (oralmente ou por escrito) os seus
raciocinios e argumentos matemdticos no decurso das aulas e em outras
avaliagoes. Ora, mais uma vez, referimos que o ensino exploratério ¢ o
modelo que mais se adequa ao desenvolvimento da capacidade de comu-
nicagio e argumentacio, pelo facto de os alunos aprenderem a apresentar
e a discutir coletivamente, em sala de aula, as suas conclusoes e a dar
argumenta¢oes matemdticas sobre as tarefas que realizaram.

Questdolrespostas de Geometria

Na questdo 16 do tema “Geometria” e da competéncia “Comunicar
e argumentar’, pretendia-se que os alunos descrevessem (através da escrita
ou de desenhos) como poderiam decompor uma figura geométrica de
forma a calcularem a sua drea.

Questdo 16

Observe a figura representada no quadriculado abaixo.

Explique como poderia calcular a drea a
sombreado da figura.

. 1 unidade de area
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Apresentamos na Tabela 6 os resultados por tipologia de erros re-
lacionados com esta questao.

Tabela 6 - Tipologia de erros identificada nas solugées da questio 11.

Competéncia | Tema Tipologia de erros N.o Total
Ocorréncias

El - Indicam que calculariam
através da drea do trapézio e/ou 13
apresentam a férmula da drea do
trapézio errada

Comunicar e .| E2 — Indicam que calculariam atra-

Geometria |, . y " 74
argumentar vés da férmula da 4rea do tridngulo, 28
ou do retdngulo ou do quadrado

E3 - Indicam que calculariam
através de fé6rmulas ou explicagoes 33
sem nexo

De todas as respostas analisadas, as respostas a esta questao foram
as que apresentaram maior percentagem de erros (95%). Nas respostas
incorretas, os alunos nao explicaram como poderiam calcular a 4rea
decompondo a figura, sendo de salientar que havia vdrias opgoes, nem
demonstraram qualquer indicio de reconhecer que se pode decompor
uma figura geométrica, pois apenas apresentaram uma férmula.

Relativamente a tipologia de erros, cerca de 17,6% (E1) indicam que
seria através da drea do trapézio (relacionando de forma correta a figura com
um trapézio) e/ou indicam a férmula da 4rea do trapézio errada (A=; 37,8
% (E2) indicam que calculariam a drea da figura através da férmula da drea
do tridngulo, ou do retdngulo ou do quadrado, ou simplesmente escrevem
uma destas férmulas e, por fim, 44,6% (E3) referem férmulas ou explicagoes
sem nexo que nio tém qualquer relagio com a resposta que se pretendia.

Apresentam-se alguns exemplos das respostas desta tltima tipologia (E3):

A=1XIxXIxX _ b+2 A=Il+1+1+1
c X l X A
Comprimento  largura Area

Para calcularmos a drea da parte sombreada devemos calcular a parte pinta,
calcula a parte sombreada e depois subtraimos.
Por anulamento do produto.
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Através da andlise destas respostas podemos constatar que os alunos
aparentam grandes dificuldades na visualizagdo de uma figura, na sua
decomposicdo, na identificagao das propriedades das figuras geométri-
cas, bem como na utilizagio destes conhecimentos e capacidades para
resolver problemas em contextos diversos (MEC, 2010). A tipologia dos
erros parece apontar para uma situagdo em que, ao lerem a expressio
“calcular a drea”, pensam imediatamente “numa férmula”, seja ela qual
for, mesmo que nio esteja relacionada com a figura ou que seja uma
férmula incorreta, como nos exemplos apresentados. A decomposigao e
composi¢do de figuras geométricas, procedimentos previstos no programa,
nao foi referida na explicagdo solicitada, levando a supor que os alunos
estardo habituados a resolver problemas relacionados com o célculo de
dreas de figuras geométricas aplicando diretamente uma férmula. Assim,
nos processos de ensino e aprendizagem da Geometria deve incentivar-se
o cdlculo da drea de figuras geométricas através do recurso & composi¢ao
e decomposi¢io das mesmas.

Por fim, relativamente & competéncia de “Comunicar e argumentar’,
nao foi possivel analisd-la, uma vez que praticamente todas as respostas
incorretas apresentavam apenas férmulas, confirmando-se, deste modo,
que esta é, também, uma 4rea critica do desempenho dos alunos em

Matemitica, no final da 9.2 classe.

Consideragoes finais

Em primeiro lugar, acreditamos ter conseguido atingir o nosso
objetivo de identificar dreas criticas do desempenho de alunos santomenses
em Portugués e em Matemdtica, a partir da andlise de respostas e da ti-
pificagio dos erros mais frequentes nas provas de avaliagio aferida da 9.4
classe realizadas em 2017.

Confirmamos que, em LP, a drea da Escrita é a mais problemadtica, em
particular no que concerne as competéncias relacionadas com a produgio
de diferentes tipos de texto, a redagdo de textos com coeréncia e corre¢ao
linguistica, e a utilizacdo de técnicas de reformulagio textual. Os fracos
desempenhos dos alunos neste dominio serdo justificdveis, entre outros
possiveis fatores, pelas fragilidades que detetdmos nas suas produg¢oes ao
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nivel da ortografia, da morfossintaxe, do uso da pontuagao e dos meca-
nismos de construgdo da coesdo e coeréncia textuais. Em particular no
que diz respeito aos erros de ortografia e de morfossintaxe, parece-nos
que muitos deles decorrem da influéncia do chamado “Portugués oral de
STP” (cf. Afonso & Santos, 2020) na expressio escrita, o que revela a
necessidade de, em sala de aula, se trabalhar mais e de modo mais explicito
sobre as especificidades da linguagem escrita/formal e também sobre a
consciencializagdo linguistica, pelos alunos, das diferengas entre a varie-
dade normativa e a variedade da LP com a qual estao mais familiarizados.

Na Matemdtica, os temas de dlgebra e de estatistica, bem como as
competéncias de resolu¢io de problemas e de comunicagio e argumentagio,
afiguram-se como problemdticas, sendo que o fraco desempenho dos alu-
nos poderd estar relacionado com préticas pedagdgico-diddticas em que a
maior enfase é colocada na memorizac¢io e no célculo descontextualizado,
o que pode indiciar a falta de situagées de ensino-avaliacao-aprendizagem
que propiciem nos alunos o desenvolvimento das capacidades avaliadas.

Percebemos, pois, como ilustrado na Figura 13, que o cruzamento
entre a LP e a Matemdtica existe e que, por isto mesmo, o trabalho cola-
borativo e a abordagem inter e transdisciplinar destas dreas é fundamen-
tal. Ela terd tanto mais possibilidades de acontecer, no contexto escolar,

quanto seja praticada também nos contextos de formagdo dos professores.

. o

Produgdo de
diferentes tipos de Matematica

Comunicagéo e / Resolugio
Argumentagao de
com coeréncia e problemas

corregdo linguistica

sintaxe

Coesdo e
Coeréncia

Figura 13 - Cruzamento entre dreas/temas/competéncias de LP e de Matemdtica.

Procurando concretizar o nosso objetivo secundario — tecer conside-
ragoes e recomendagoes para a(s) diddtica(s) destas disciplinas e, se os resul-
tados da andlise assim o permitirem, para a formagdo dos professores — no
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geral, o nosso estudo aponta para a necessidade de se desenvolver, em
ambas as disciplinas em causa, diddticas mais centradas nos usos reais
da lingua e da matemdtica, diddticas onde o ensino e a aprendizagens
explicitos, intencionais e consequentes de raciocinios e estratégias inte-
grem o trabalho desenvolvido em sala de aula por professores e alunos,
em contraponto a prdticas pedagdgicas ainda vigentes que sobrevalorizam
o conhecimento declarativo, a memorizagio e o treino/aplicacio como
(quase) fins em si mesmos.

Para tal, confrontar os professores em formagio, qualquer que seja
o nivel, com estudos do tipo do que desenvolvemos, ensind-los a analisar
respostas de alunos e a identificar tipologias de erros e suas possiveis
causas, estimuld-los a partir das producées e das respostas dos alunos
para planearem “atividades que facam os alunos refletirem sobre os erros
cometidos”, uma vez que essa reflexdo “tende a levar ao amadurecimento
linguistico [e do raciocinio matemdtico, dirfamos] e a aprendizagem”
(Eckert, 2017, p. 23), parecem-nos estratégias interessantes para a forma-
¢ao de professores e para potenciar a qualidade dos processos de ensino-
-aprendizagem-avalia¢do que sdo desenvolvidos no contexto santomense.

Ensinar os professores a analisarem as respostas dos alunos, pro-
curando ir para além da constatagdo de se estdo certas ou erradas, é um
exercicio que pode, igualmente, reverter para a autorreflexio do professor
sobre as suas aulas, levando-o a questionar se a sua abordagem diddtica
nao poderd estar a contribuir, ainda que indiretamente, para alguns dos
erros cometidos pelos alunos.

Tudo isto requer que os professores (e os formadores de professores)
aprendam a colocar no centro da sua agdo e da sua planificagio, nao
apenas os contedos (como sdi acontecer), mas também as competéncias
que ¢ suposto desenvolverem, tanto em si préprios como nos alunos.
De facto, os resultados globais da AALES e o nosso estudo parecem
demonstrar que o ensino da LP e da Matemdtica poderd, ainda, estar
demasiado centrado nos contetidos e pouco nas competéncias, sobretudo
se pensarmos no Perfil do Aluno Santomense ao terminar a escolaridade
de nove anos (cf. Borralho et al., 2018).

Para finalizar, sendo o Portugués a lingua de escolarizagio, ou
seja, a lingua na qual sdo desenvolvidos todos os processos de ensino,

aprendizagem e avaliacdo em STP, em todas as disciplinas do curriculo,
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nio surpreende que tenhamos encontrado como drea critica do desem-
penho dos alunos, tanto em LP como em Matemidtica, precisamente a
da competéncia linguistico-comunicativa, necessdria a comunicagio e
argumentagdo e a explicitacao de raciocinios, nomeadamente quando

esta comunicac¢do tem que ser feita por escrito.
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Resumo

Entre 2014 e 2015, o Ministério da Educagao (ME) de Sao Tomé e
Principe (STP) publicou um conjunto de normativos que visavam
regulamentar a atividade dos servigos de Supervisio Pedagégica dos
diferentes niveis de ensino em contexto nacional. A andlise destes nor-
mativos permitiu categorizar as fung¢ées que sio atribuidas ao sector
da supervisio e, assim, perceber melhor qual a sua amplitude e qual o
pendor da componente pedagdgica propriamente dita nesta iniciativa do
ME. Recorrendo 4 andlise de um conjunto de trabalhos de investigagao
sobre a Supervisao Pedagdgica praticada em STP foi possivel confrontar
a visio do ME com as de autores nacionais e estrangeiros, tendo sempre,
como pano de fundo, a procura da compreensao das potencialidades
deste sector para a melhoria do sistema educativo sio-tomense.

Palavras-chave: Supervisiao pedagdgica, Normativos legais, Fung¢oes
supervisivas, Investigacdo em supervisao.
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Abstract

Between 2014 and 2015, the Ministry of Education (ME) of Sio
Tomé and Principe (STP) published a set of regulations aimed at
regulating the activity of Pedagogical Supervision services at the
different levels of education in the national context. The analysis of
these regulations made it possible to categorize the functions assigned
to the supervision sector and thus better understand its scope and the
importance of the pedagogical component itself in this ME initiative.
By analyzing various research papers on Pedagogical Supervision in
STP, it was possible to compare the vision of the ME with that of
national and foreign authors, always against the backdrop of seeking
to understand the potential of this sector for improving the sdo-
tomense education system.

Keywords: Pedagogical supervision, Legal regulations, Supervisory
functions, Supervisory research.

Nota introdutéria

Este trabalho de investigagao surge no 4mbito da Rede de Investigacio
em Educagio em STD, atividade integrante do PAISE-STP (Programa
de Apoio Integrado ao Setor Educativo de Sao Tomé e Principe). Muito
marcado pelas condigdes em que foi realizado (constrangimentos tempo-
rais de desenvolvimento do projeto e profissionais dos seus autores), este
estudo consiste numa andlise exploratéria de tipo qualitativo, seguindo
uma andlise de contetido ¢ uma andlise de discurso dos textos oficiais,
normativos estes publicados entre 2014 e 2015, em que o ME define as
funcées do servigo de supervisio pedagdgica dos diferentes niveis de
educagao e ensino, bem como uma andlise, também exploratéria, de
estudos de investigagdo, realizados por autores sdo-tomenses e estran-
geiros, sobre a supervisiao pedagdgica praticada em STP. Um olhar de
fora, com cunho cientifico, que pode representar uma perspetiva nova
e/ou diferente para o sector.

O objetivo principal deste trabalho foi o de perceber qual a natureza
do servigo em causa. Nao havendo documento oficial que regulamente esta
matéria, os autores decidiram recorrer aos normativos legais para analisar

essa mesma natureza. Os normativos e os estudos de investigagao foram

150



identificados, catalogados e analisados no sentido de compreendermos o
significado da supervisio no contexto de STP, dada a importincia deste
conhecimento para uma melhoria das atividades de supervisio pedagdgica

e de formacao docente neste mesmo contexto.

Da contextualizagao a problematiza¢ao

A supervisio pedagégica em STP é assumidamente institucional,
tendo dois niveis de atuagido. Assim, ao nivel central, existem no ME e,
mais concretamente, em cada uma das direcoes de educacao e ensino,
setores especificos cuja atividade ¢ o desenvolvimento deste servigo de
supervisao.

Para além deste nivel institucional, encontramos também ao ni-
vel local (distritos, regido auténoma do Principe e escolas), diferentes
atores educativos que tém atribui¢oes explicitas de supervisao peda-
gbégica, designadamente, os orientadores pedagdgicos e os delegados
de disciplina.

Ao longo dos anos, através de normativos legais, além de fixar as
competéncias deste servico, o ME foi passando também um certo teste-
munho do seu processo evolutivo.

Nos anos 80, no 4mbito da Reforma Integral do Ensino, surge a
figura do metoddlogo. Ao nivel da escola, o principal metodélogo era o
diretor que, para além de outras fungdes, e agindo através do coletivo da
classe ou da disciplina, respondia pela elevagao do nivel de preparacao
metodolégica de cada professor. Nos anos 90, verifica-se uma maior
centralizagao das estruturas relacionadas com a supervisao, tornando
o processo mais complexo, com nicleos de metoddélogos em cada uma
das dire¢oes de educacao e ensino. Os metoddlogos passam a ter uma
maior drea de intervengdo e aumenta-se o leque das suas fungoes,
confundindo-se, por vezes, o trabalho de supervisio com o trabalho
de inspec¢ao. Em 2017 (cerca de 40 anos depois), o metodélogo passa
a chamar-se supervisor, mas as fung¢des nao sofrem grandes alteracoes.
O supervisor ¢, regra geral, um professor com habilita¢ao profissional
para a docéncia e alguns anos de experiéncia no exercicio da profissio.
O supervisor central tem uma abrangéncia nacional, tendo que realizar
a sua atividade um pouco por todo o pais de modo a conhecerem o que
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se passa no terreno e poderem intervir junto dos professores, delegados
de disciplina, para promogdo da qualidade educativa em STP.

Face as informacées disponiveis, vdrias questdes se colocam em
relacdo a natureza e funcao deste servico do ME, a saber: trata-se de um
recurso do ME com a tnica e exclusiva func¢ao de disponibilizar apoio
pedagdgico aos docentes ou, a par disso, exercer também outras fungoes,
tais como fungées de gestao, controlo e policiamento do sistema educati-
vo? A verificar-se a segunda situagao, qual o pendor do apoio pedagégico
propriamente dito no desempenho da supervisio pedagégica em STP?
Como interpretam a natureza deste servigo, os diferentes investigadores
aqui considerados? O que dizem os normativos que regulam esta atividade?
O que pensam os investigadores que, no terreno, analisam o que se passa?

Procurando responder as questdes colocadas, importava analisar o
quadro normativo que define as atribuicoes dos supervisores pedagdgicos
sdo-tomenses ou a atividade supervisiva, na generalidade, no sentido de
se apreender a visao de supervisao que circula no contexto sio-tomense,
bem como a visdo dos investigadores que se tém dedicado a observar a

supervisao praticada em STD.

Enquadramento conceptual

O mundo, as sociedades e as comunidades estio em constante trans-
formacio. A escola e toda a comunidade educativa nao estao imunes a

estas transformacoes,

No decurso destes 25 dltimos anos, foram-se vivendo transformacées
na realidade da escola e nas conce¢des de professor, de aluno, de
formagio. Consequentemente, testemunharam-se também modificagdes
na conceptualizacdo e operacionalizacdo das fung¢oes supervisivas. Da
configuraciao do cendrio de supervisdo, cujo enfoque se centrava em
dimensoes parcelares e em que se corria o risco de tomar a nuvem por Juno,
vem-se evoluindo para cendrios mais compreensivos e contextualizados,
suscetiveis de capturar a complexidade dos fatores interventores em si
préprios e na sua relacao [...]. (Alarcdo, 2020, p. 29).

No contexto atual, refletir sobre a supervisiao pedagdgica implica ter

em consideragdo os vdrios “fatores interventores” no processo educativo,
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na sua complexidade, o que implica, antes de tudo, conhecer o contexto
socioprofissional em que a supervisao se desenvolve, ou seja, o contexto
educativo e escolar, onde sao atores principais os professores ¢ os alunos
com as suas condigdes e caracteristicas préprias. E ¢ em funcao desse
contexto educativo particular que a supervisiao nio pode esquecer que
a sua grande finalidade ¢ a promocgdo da qualidade educativa.

A qualidade educativa pressupée nao sé o desenvolvimento e a
autonomia do educador ou professor, mas também uma maior res-
ponsabilizagdo, participac¢do e capacidade de reflexdo e intervengio
fundamentada sobre as préticas educativas, uma maior capacidade de
aprendizagem profissional docente e uma melhor compreensio da im-
portincia da supervisdo para a qualificagdo dos ambientes de ensino e
de aprendizagem.

No mundo globalizado de hoje e na consequente complexidade
dos contextos educativos, ser educador ou professor é um processo
inacabado e dificil, processo que exige a figura do supervisor para
que as aprendizagens profissionais sejam facilitadas. Segundo Camblé
(2016), situando-nos em contexto sao-tomense, o educador, o professor
e o supervisor tém que se envolver em situagdes de andlise pedagdgica,
relacionando teoria e prética, de modo a proporcionarem compreensio
do que acontece nas situagoes educativas, questionando as agdes que
nelas ocorrem em didlogos reconstrutivos consigo préprios, com os
pares e/ou com superiores hierérquicos. Neste sentido, a supervisao,
que pode ser de si préprio (auto supervisio), mas também supervisio
do outro (hétero supervisio), torna-se determinante, importando
compreender o seu papel nos contextos educativos, bem como o modo
como se pode exercer.

Costa, Rodrigues e Martins (2018) escrevem sobre o processo de
supervisao em STP, enfatizando as oportunidades de aprendizagem e

desenvolvimento que deve criar aos atores educativos,

Respeitante ao processo de supervisio importa: (i) considerd-lo uma acao
de construcio, onde todos os intervenientes participam, tém papéis e
acoes definidas, com um propésito principal comum — melhoria da prética
profissional; (ii) promover o potencial individual para a aprendizagem ,
mas também a capacidade de auto-renovagio da organizagao educativa; (iii)
relevar o papel do supervisor, mentor, tutor; (iii) considerar a colaboragao,
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comunicagio, partilha de saberes e apoio mutuo; e (iv) disciplina (Costa,

Rodrigues & Martins, 2018, p. 1606).

Trata-se, no fundo, de encarar a supervisio como promotora
de mudancas educativas, proporcionando aprendizagens aos atores
educativos, de modo que se possam preparar para enfrentar novos
desafios que se colocam permanentemente ao sistema educativo
(Rocha, 2016).

Independentemente dos modos de fazer supervisio em STP,
que se manifestam em configurag()es distintas, mais diretivas ou
mais reflexivas, dos supervisores sdo esperadas interagoes capazes de
proporcionar aprendizagem e desenvolvimento, isto é mudanga nos
sujeitos e nos contextos. A supervisio torna-se a pedra angular na
transformacgao dos atores educativos, encarada cada vez mais como uma
acao “colaborativa, formativa, critica, emancipadora e desafiadora”,
proporcionando aprendizagens e melhores desempenhos profissionais
em contexto (Machado et al., 2020, p. 215). Tal como escrevem Gaspar,
Seabra e Neves (2012), fazer supervisao implica ter:

uma visdo aprofundada, reflexiva e com sentido autocritico do contexto
circundante mas também voltada para o interior com vista a compreender
o significado da realidade; uma visio com capacidade de previsio; uma
retrovisao; e uma segunda visio para promover o que se pretende que
seja instituido, para evitar o que ndo se deseja e para reconhecer o que
aconteceu e nio deveria ter acontecido (Stones, 1984, citado por Gaspar,

Seabra & Neves, 2012, p 30).

Neste sentido, a supervisio pedagégica pode ser entendida como
“agdo de acompanhamento e monitorizagao das atividades (profissionais,
incluindo pré-profissionais, e institucionais) contextualizadas e realizadas
por pessoas em desenvolvimento, tendo uma intencionalidade orientadora,
formativa [...] transformadora, de natureza reflexiva e autonomizante”
(Alarcao & Canha, 2013, p.83), adivinhando-se aqui uma abordagem
reflexiva. Por outro lado, ndo podemos esquecer que também se pensa
a supervisdo pedagdgica “numa dimensdo tradicional, mais ligada ao
controlo, avaliacdo, planeamento e organizacio, coordenacio e/ou lide-
ranga ou 2 inspe¢do” (Silva Medina, 2016). Nesta linha, a investigadora
brasileira Mary Rangel (2014; Silva Jr. & Rangel, 2016), por exemplo,
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identifica trés tipos de supervisio: a pedagdgica, a administrativa e a
inspetiva. Vejamos o que se prevé para o contexto sio-tomense na voz

dos legisladores e dos investigadores.

Objetivos e metodologia do estudo

Procurando estudar a supervisio em contexto de STP, defini-
mos como grandes finalidades do estudo: compreender, a partir de
textos escritos (normativos e dissertagdes ou teses), a conce¢ao ou as
concegodes de supervisio em circulagdo, de modo a identificarmos
possiveis medidas de melhoria do sistema. Para tal, efecudmos a re-
colha e andlise de documentos e estudos sobre supervisao pedagégica
em STP, de modo a podermos identificar e clarificar as fungdes dos
supervisores no contexto educativo em causa, o que nos permitiu ca-
racterizar esta atividade profissional e, consequentemente, conhecer
melhor a sua natureza.

Este trabalho enquadra-se na tipologia de pesquisa documental,
utilizando andlise de conteddo de um corpus de textos sobre supervisio
em STP. O corpus em causa é constituido por oito (8) dissertagoes
de mestrado sobre o contexto educativo santomense, dissertagoes que
foram identificadas através de uma pesquisa no RCAAP — Repositério
Cientifico Aberto de Portugal — em 23 de novembro de 2021 com as
palavras “supervisao” e “Sao Tomé e Principe”, e seis (6) normativos
sobre a supervisdo pedagdgica no Sistema Educativo de STP publicados
em forma de despachos ministeriais entre 2014 e 2015.

A constitui¢do deste corpus baseou-se no pressuposto de que
os documentos recolhidos nos permitiriam aceder ao pensamento
de atores educativos em STP, nomeadamente as representagdes ou
intengoes de decisores de politica educativa, assim como as repre-
sentagdes de investigadores no terreno sobre priticas de supervisao
em contexto educativo.

Apresentamos, por ordem alfabética do ultimo nome do autor, na
tabela abaixo (Tabela 1), a referéncia bibliogrdfica das 8 dissertacoes
analisadas, defendidas entre 2010 e 2020 ¢ realizadas no quadro de
Mestrados em Ciéncias da Educacao ou de Supervisao, em institui¢oes
portuguesas de Ensino Superior.
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Tabela 1 - Corpus de Dissertagies.

Camblé, A. (2016). A supervisio e orientacio pedagdgica de educadores e professores
em Sio Tomé e Principe: proposta de um programa de desenvolvimento profissional.
Dissertagio de Mestrado em Ciéncias de Educacio, especializacio de Supervisio
e Orientacio Pedagégica. Escola Superior de Educacio de Santarém. http://hdl.
handle.net/10400.15/1576

Coclho, A. (2020). Representagies sobre a fungio de delegado de disciplina do
ensino secunddrio de Sdo Tomé e Principe. Dissertagio de Mestrado em Supervisio

Pedagégica. Universidade Aberta. hetp://hdl.handle.net/10400.2/9752

Oliveira, E (2013). A voz dos alunos como potencial transformador da formacio e
prdtica dos professores. Dissertagao de Mestrado em Ciéncias da Educacdo. Super-

visio Pedagégica. Universidade da Madeira. http://hdl.handle.net/10400.13/356

Rodrigues, J. I. (2010). A inspeccio da educacio na Repiiblica Democrdtica de Sio Tomé
e Principe: concepeoes, dindmicas e estruturas organizacionais. Dissertacio de Mestrado.

Escola Superior de Educacio de Lisboa. http://hdl.handle.net/10400.21/111

Sousa, M. 1. (2010). Concepgoes e priticas de formagio continua de professores no
1.0 ciclo do ensino bdsico. Dissertacio de Mestrado. Escola Superior de Educacio
de Lisboa'.

Rodrigues, T. M. S. (2014). Supervisio e orientagio pedagdgica como processo de
Jormagio continua: caso de Sio Tomé e Principe. Dissertagio de Mestrado em
Ciéncias de Educagio na Especializagao de Supervisio e Orientacao Pedagdgica.
Escola Superior de Educagao de Santarém. heep://hdl.handle.net/10400.15/1842

Soares, M. V. de Oliveira (2015). A evolucio da inspecio da educacio em Sio
Tomé e Principe: contributos para a melhoria de qualidade da educacio nas escolas.
Dissertagio de Mestrado em Administragdo, acompanhamento e regulacio da
educacdo. Universidade Luséfona. http://hdl.handle.net/10437/6701

Varela, M.J. (2017). Impacto da supervisio pedagégica colaborativa nas prdticas le-
tivas. Um estudo numa escola em Sido Tomé. Dissertagio de Mestrado em Ciéncias
da Educacio. Universidade de Evora. http://hdl.handle.net/10174/21812

Os seis normativos, despachos do Ministério da Educagio, Cultura

e Formacao ou Ciéncia publicados entre 2014 e 2015, referem-se a dife-

rentes figuras do Sistema Educativo de STP relacionadas com a atividade

de supervisao e siao os seguintes:

- N1 - Despacho N.°c 005/GMECF/2014, Ministério da Educagio,

cultura e Formacio, Republica de Sdo Tomé e Principe (Atividade
de Metoddlogo);

- N2 - Despacho N.o 52/GMECC/2015, Ministério da Educagao,

Cultura e Ciéncia, Republica de Sao Tomé e Principe (Delegacoes
Regionais e Distritais);

- N3 — Despacho N.°o 53/GMECC/2015, Ministério da Educacao,

Cultura e Ciéncia, Republica de Sao Tomé e Principe (Orientador
Pedagégico);

1

Trabalho acrescentado ao corpus por conhecimento direto da sua realizagdo.
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http://hdl.handle.net/10400.15/1576
http://hdl.handle.net/10400.15/1576
http://hdl.handle.net/10400.2/9752
http://hdl.handle.net/10400.13/356
http://hdl.handle.net/10400.21/111
http://hdl.handle.net/10400.15/1842
http://hdl.handle.net/10437/6701
http://hdl.handle.net/10174/21812

N4 — Despacho N.o 85/GMECC/2015, Ministério da Educagio,
Cultura e Ciéncia, Republica de Sao Tomé e Principe (Coordenador
Educacional e Supervisio Pedagégica);

N5 — Despacho N.o 86/GMECC/2015, Ministério da Educacio,
Cultura e Ciéncia, Republica de Sao Tomé e Principe (Coordenador
Nacional de Curso);

N6 — Despacho N.o 87/GMECC/2015, Ministério da Educagao,
Cultura e Ciéncia, Republica de Sdo Tomé e Principe (Supervisor
Pedagégico da Delegacao).

O processo de andlise de contetido do corpus recolhido utilizou

como categorias de andlise as fun¢des da supervisio identificadas por
Dias (2009), a saber:

Fungio descritiva — em que se atribui ao supervisor a obrigatoriedade
de descrever fenémenos, comportamentos, qualidades dos sujeitos

e da situa¢ao em que realiza a sua atividade como supervisor;

Funcao formativa — em que se espera do supervisor que traduza a
avaliacio que faz e o conhecimento que constréi sobre os sujeitos e a
situagdo que observa, na retroacio ou feedback a fornecer aqueles que

supervisiona, a partir de andlise que realiza aos objetos da supervisao;

Func¢ao avaliativa — em que se espera do supervisor uma avaliagio
dos sujeitos e situagdes objeto da supervisio, avaliagdo essa que reside
no contributo que a supervisao fornece para tomadas de decisao
sobre a atividade de professores e educadores, bem como para a

melhoria dos contextos e sistema educativo na sua generalidade;

Funcio heuristica — que resulta do trabalho do supervisor como observa-
dor e avaliador, em que emergem obrigatoriamente hipéteses pertinentes
para a compreensao das situagdes e sujeitos objetos da supervisio;

Fungio de verificagdo — que consiste, em situacio de supervisdo,
obrigatoriamente de interagdo com os contextos, em verificar uma
hipétese da teoria ou uma recomendagdo da legislacao no terreno

da prética educativa e/ou formativa.

Encontradas as categorias aqui apresentadas, passimos a leitura e

andlise dos textos que compdem o corpus deste estudo para compreen-
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dermos, como dissemos atrds, a nogdo de supervisio em circulagio em
STP, nogio que pressupusemos estar traduzida nas fungées atribuidas
ao supervisor pedagdgico, ao orientador pedagdgico e/ou ao delegado de
disciplina, quer nos normativos legais, quer no discurso da investigacao
sobre o terreno educativo sio-tomense.

Analise dos dados e resultados

De uma forma geral, podemos dizer que os normativos e os textos da
investigacao sobre supervisao referem todas as fungdes que a supervisao
pode preencher nos contextos de educacio e de formacao, reconhecendo
a esta atividade grande importancia nas mudancas a operar no Sistema
Educativo de STP. Tal como outros estudos evidenciam, encontramos
no contexto sio-tomense um conceito abrangente de supervisio que ora
se aproxima, ora se afasta do conceito de inspe¢do, numa “relagio com-
plexa que tem vindo a ser estabelecida entre o conceito de supervisao
pedagdgica e outros conceitos” (Gaspar, Seabra & Neves, 2012, p. 30).

Na andlise dos normativos legais emanados do ME, verificamos que
sao multiplas as atividades que se identificam para aqueles que exercem
fungdes supervisivas, e que sao todas aquelas que utilizimos neste estudo
como categorias.

Em relagdo a fungio descritiva, na generalidade, os normativos pe-
dem aos atores que exercem atividade supervisiva que observem, assistam,
leiam, analisem, elaborem e apresentem relatdrios de aulas, relatdrios de
reuniées, produzam documentos que apresentem estatisticas e resultados
escolares dos alunos, bem como que descrevam o funcionamento das
comunidades escolares e o desempenho dos educadores e professores nos
seus contextos de intervengdo. Relativamente a esta fun¢ao, o Despacho
N.o 53/GMECC/2015, no seu artigo n.° 1, alinea b, afirma que o super-
visor deve “Analisar sistematicamente os resultados do trabalho peda-
gbgico e propor a sua promo¢ao” e o Despacho N.© 86/GMECC/2015
no seu artigo n.° 2, alinea I, explicita que o supervisor deve “Apresentar
no final do més um relatério de actividades desenvolvidas” e, alinea o,
“Organizar o dossier do curso com nomes dos professores e contactos,
programas, legislacao, atas de reunioes, materiais de apoio, documentos
de avaliacio [...]".
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Em relagao a funcao formativa da supervisao, no discurso dos
normativos, ela deve traduzir-se em feedback, orientagdes sobre aulas,
sobre materiais diddticos, sobre educadores e professores, sobre projetos
educativos, sobre resultados da avaliagido dos alunos e sobre dificuldades
védrias com as quais os atores educativos se confrontam nos seus contextos
educativos. O feedback ou as orientagdes a fornecer podem compreender-se
a partir de verbos que encontramos nos textos dos diferentes normativos,
tais como propor, assessorar, acompan/]ar, apoiar, criar condz'go'es, promover
a formagdo, estimular a pesquisa e a criatividade, demonstrar, discutir ¢
refletir sobre multiplos elementos e atividades que constituem as atividades
dos sujeitos que ddo vida as escolas. Esta func¢ao formativa deve incidir
sobre as aulas observadas e/ou analisadas, sobre os materiais diddticos
utilizados em contexto de ensino e/ou de formacao, sobre os projetos
educativos das escolas, sobre os resultados escolares e sobre as dificuldades
que enfrentam os atores educativos, em geral. Esta fun¢io formativa nao
pode ainda esquecer o desempenho de educadores e professores. Sobre
esta funcao, podemos ler o Despacho N.o 87/GMECC/2015 no artigo

n.° 1, nas alineas que a seguir transcrevemos:

a) Propor orientag¢oes para a melhor gestio dos curricula [...]; k) Contribuir
para a criacao de condi¢ées conducentes & formacao permanente dos
professores; I) Acompanhar os professores no desenvolvimento de contetidos
bem como sugerir novas metodologias que aperfeicoem os seus métodos
did4cticos [...] o) Promover encontros para a divulgacido de acgoes
pedagdgicas junto dos professores [...] x) Promover actividades de pesquisa
sobre contetidos educacionais, estimulando o espirito de investigacio e
criatividade dos profissionais da educagao.

A funcao avaliativa da atividade supervisiva surge nos normativos
a partir da referéncia a atividades que sao atribuidas aqueles que devem
supervisionar a atividade de outros atores educativos, tais como definir
critérios, matrizes e provas de avaliagdo, por exemplo, analisar os cadernos
didrios dos alunos, o cumprimento dos planos de aula e o desempenho de
educadores e professores, podendo na sequéncia dessa avaliagio premiar
educadores e/ou professores, bem como escrutinando e controlando o
trabalho dos atores educativos. Esta fun¢io pode ser encontrada, por
exemplo, no Despacho N.© 85/GMECC/2015, onde lemos que o super-

visor deve “Escrutinar os livros de sumdrio e os cadernos dos alunos
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para averiguar o grau de desempenho dos professores do colectivo ou
agrupamento no cumprimento das planificagdes” (Artigo 2.0, alinea k),
ou no Despacho N.° 87/GMECC/2015, onde lemos que ¢ funcio da su-
pervisao “Proceder a indicagao de professores para atribuicao de prémios
ou mengdes honrosas” (Artigo 2.2, alinea t).

A funcao heuristica ¢ igualmente apontada nos normativos legais
sobre a supervisio em atividades atribuidas aos atores que dao corpo a
atividade supervisiva, tais como planificar ou planear, analisar e discutir,
elaborar, coordenar, acompanhar, oferecer subsidios, organizar actividades
letivas. Trata-se, neste conjunto de tarefas, de compreender e orientar
o trabalho educativo no que diz respeito aos contetidos escolares, ao
funcionamento do curriculo, ao rendimento escolar dos alunos, ao fun-
cionamento de relatérios e dossiés de grupos disciplinares, isto ¢, trata-se
de fazer compreender as possibilidades de intervencao de diferentes atores
rumo a uma maior qualidade educativa das escolas.

Neste dambito, o Despacho N.© 52/GMECC/2015 no seu artigo 10.°
aponta para a importancia da atividade supervisiva “Promover actividades
de pesquisa sobre contetidos educacionais, estimulando o espirito de inves-
tigagdo e criatividade dos profissionais da educagao” (Artigo 10.°, alinea x).

A funcio supervisiva de verificagdo encontra-se igualmente presente
nos textos dos normativos legais incidindo sobre o cumprimento de normas
traduzidas na qualidade de materiais pedagdgicos e avaliacoes realizadas
nas escolas, sobre o cumprimento do calenddrio escolar, do curriculo,
de programas, assim como incide sobre a necessidade de verificagio
de faltas de professores e do funcionamento da dire¢ao da escola. Para
tal, o supervisor deve analisar, zelar, velar, organizar, coordenar, dirigir,
registar, cumprir e fazer cumprir. Estes verbos estdo presentes em muitos
dos artigos dos diferentes despachos, como podemos ler no Despacho
N.c 86/GMECC/2015, no seu artigo 2.°, “c) Zelar pelo cumprimento
dos programas curriculares e atividades dos mesmos [...] g) Escrutinar
os livros de sumdrio e os cadernos dos alunos para averiguar o cumpri-
mento das planificagdes [...] j) Registar presencas e faltas nas reunides; k)
Supervisionar os materiais de apoio pedagégico relacionados com o curso”.

A anidlise das dissertagoes permitiu-nos identificar, no discurso dos
seus autores, uma concegdo igualmente abrangente de supervisao, incidindo

sobre a mesma multiplicidade de objetos sobre os quais importa exercer
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supervisao (resultados escolares, desempenhos profissionais docentes, fun-
cionamento organizacional das escolas, cumprimento de planificacoes e

curricula). Vejamos, a titulo de exemplo, o resumo de uma das dissertagoes:

Este trabalho de investigagdo tem como finalidade desenhar e implementar
um modelo de formacio e de desenvolvimento profissional inspirado no
modelo clinico da supervisio pedagégica, numa escola de Sdo Tomé.
Pretende-se, com a implementagdo deste modelo, contribuir para a
melhoria das prdticas letivas em Sido Tomé e Principe. Trata-se de uma
investigagao-acdo em que se utilizam diversos procedimentos e instrumentos
para recolha de dados onde se realizou primeiramente o levantamento
da necessidade de formagao dos professores, seguido de dois ciclos de
supervisao pedagdgica colaborativa com uma triade de professores de
disciplinas diferentes e entrevista semiestruturada a trés grupos focais
de alunos. Os resultados obtidos nesta investiga¢do demonstram que os
professores participantes consideram o modelo de supervisio pedagdgica
colaborativa uma estratégia pedagdgica pertinente para a melhoria do
desempenho profissional docente e para a melhoria das préticas letivas, se
for bem implementado, pois é um processo educativo-formativo que apoia,
regula e reorienta as priticas pedagdgicas em prol do desenvolvimento
profissional docente e consequentemente da melhoria das aprendizagens
dos alunos, requalificando assim o sistema de ensino (Varela, 2017).

As diferentes fungées supervisivas, ainda que nem em todos os estudos
ao mesmo tempo ¢ de modo explicito, surgem também nos textos finais
das dissertacoes como recomendagdes deixadas pelos investigadores para
o exercicio da supervisao em STP. Como exemplos, apresentamos aqui o
resultado da andlise das dissertagoes de Rodrigues, defendida em 2010,
na Escola Superior de Educagio de Lisboa, e de Camblé, defendida em
2016, na Escola Superior de Educacio de Santarém.

No estudo de Rodrigues (2014), encontramos trés das cinco fungoes
supervisivas usadas como categorias neste trabalho, a saber: a func¢io
descritiva, recomendando-se que os supervisores produzam relatérios das
visitas as escolas e aos professores; a fungao formativa que se enuncia em
atividades de apoio aos professores na correcio dos erros de contetido, em
realizar aulas demonstrativas e em recomendar medidas de melhoria para
o desempenho do professor; a fungao avaliativa, mais relacionada com o
controlo, em que se trata de verificar o cumprimento das orientagoes me-

todoldgicas, o modo de organizagao da turma, a existéncia e conservagao
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dos materiais de apoio pedagdgico, o asseio dos alunos e a pontualidade e
assiduidade dos docentes, assim como observar o cumprimento de planos de
aula, a aplicagao dos métodos de ensino e a adequada interagao aluno/aluno
e professor/aluno, responsabilizando o docente pelo insucesso dos alunos.

Um pouco mais centrada numa supervisio menos controladora e,
consequentemente, com menos visibilidade para as fun¢ées avaliativa e de
verificacio, temos o estudo de Camblé (2016), onde sdo predominantes as
fungoes descritiva, heurfstica e formativa. No caso da funcio descritiva,
assinalamos como exemplo a recomendagio para que o supervisor discuta
“com os educadores os casos especificos das criangas e nao apenas o nivel
geral de desenvolvimento do grupo” (Camblé, 2016, p. 70), ajudando a
promover a constru¢do de conhecimento profissional sobre as criancas e
o seu desenvolvimento. No caso da funcio heuristica, e também sobre o
que acontece nos contextos educativos, lemos que a fun¢io do supervisor é
dar feedback de modo a que o supervisionado possa compreender melhor a
complexidade dos contextos em que intervém, sendo o feedback considerado
como um aspeto fundamental do processo de ensino/aprendizagem e de
formacao/supervisdo. Sobre a func¢ao formativa, recomenda-se o reforgo
do acompanhamento sistemdtico que garanta uma orientagao que apoie os
educadores no dia-a-dia, acompanhamento que deve ser visto como forma-
tivo no sentido da promogao do seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Para podermos avancar para as conclusoes, importa dizer para sinte-
tizarmos que, nos dois tipos de documentos, encontramos duas tendéncias
no exercicio da Supervisao em STP: uma mais normativa e avaliativa que
sobressai dos resultados da andlise dos normativos, e outra, mais descritiva
e formativa, recomendada pelos resultados das investigacoes realizadas
em contexto sobre a atividade supervisiva. Esta é, nos textos analisados,
concretizada em multiplas a¢oes que vao desde o controlo e avaliagao mais
administrativa e burocrdtica a criagdo de oportunidades de aprendizagem

pedagdgica em modos de fazer supervisio mais democréticos e formativos.

Conclusoes

Em modo de conclusdo, podemos dizer que a andlise realizada nos
permite afirmar que coexistem duas grandes fungdes para a atividade de
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Supervisio em STP: uma mais ligada & inspe¢io, com caracteristicas de
controlo do que acontece nos contextos educativos; e outra mais forma-
tiva, mais ligada 2 promogao da responsabiliza¢io dos atores educativos
através da criagao de espacos de didlogo reconstrutivo de conhecimentos
e praticas profissionais docentes. Em todos os casos, e nesta tensio entre
controlo/avaliagdo e formacao/em didlogo, espera-se que os supervisores
constituam pegas-chave do Sistema Educativo de STP, atribuindo-lhes
grande responsabilidade com multiplas fun¢des, num trabalho complexo
de promogio da mudanca ao nivel dos sujeitos, professores e educadores,
mas também formadores, delegados e supervisores, suas perspectivas e
préticas, bem como se espera alteracoes dos contextos em que atuam.

De alguma forma, assistimos em STP, tal como em outros contextos, a
uma deslocagdo de um conceito de supervisio ligado a inspecao e controlo,
para uma supervisio ligada a formagao, mais dialégica e mais potenciadora
da transformacio porque mais atenta aos sujeitos. Como escrevem Gaspar,
Seabra e Neves: “As abordagens mais recentes ao conceito de supervisao
substituiram a unilateralidade tradicional, que a identificava com a inspe-
¢ao, pela multilateralidade integradora de diferentes acoes complementares
permitindo encard-la na transversalidade funcional.” (2012, p. 30).

Neste sentido, os resultados do estudo, remetendo para uma grande
responsabilidade e multiplicidade de fungoes atribuidas aos supervisores,
leva-nos a questionar as possibilidades de intervenc¢do dos supervisores,
pela dificuldade que implica um trabalho mais préximo da atividade
pedagdgica, no sentido do acompanhamento dos atores educativos na
observacio, andlise, acompanhamento e transformagao das suas préticas.
Assim, o estudo exploratério aqui apresentado leva-nos a concluir que
importa continuar a investigar no terreno, procurando saber: Que condi-
coes tém os supervisores para trabalhar? Que grau de satisfacio e motivagio
apresentam em relagio as suas fungoes? Como perspetivam as suas fungoes? O
que privilegiam? Como se comprometem com as suas fungoes? Que formagio
tém e que perspetivas tém sobre a sua carreira?
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CAPITULO V

Aprender ciéncia(s) a partir da leitura inclusiva:
um estudo com alunos da turma piloto de cegos e
ambliopes de Sao Tomé e Principe
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Resumo

Neste capitulo partilha-se o trabalho desenvolvido no 4mbito de um
projeto de intervengio-investigacio focado na promogio de uma educagao
cientifica inclusiva. O trabalho implicou a conceptualizagao, validagio,
implementagio e avalia¢do de um conjunto de quatro atividades que
partem da leitura de um livro infantil e que inclui texto em braille. As
atividades foram realizadas durante o ano 2022 com os oito alunos que
frequentavam 2 data a sala piloto de cegos e ambliopes de Sdo Tomé
e Principe. Partindo de uma avalia¢do reflexiva do percurso realizado,

apresentam-se sugestoes de intervengées futuras.

Palavras-chave: Educagio em Ciéncias, Educacao Inclusiva, Diddtica,

Formagio de Professores, Literatura Infantil.

Abstract

This chapter shares the work carried out as part of an intervention-re-
search project focused on promoting inclusive science education. The
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work involved conceptualizing, validating, implementing, and evaluating
a set of four activities based on the reading of a children’s book and
including braille text. The activities were carried out during the year
2022 with the eight students who were attending the pilot classroom
for the blind and partially sighted in Sao Tomé and Principe. Based on
a reflective evaluation of the journey undertaken, suggestions for future
interventions are presented.

Keywords: Science Education, Inclusive Education, Didactics, Teacher
Training, Children’s Literature.

Introdugao

A presente sociedade sustenta-se na informacio e no conhecimento, o
que exige que toda a experiéncia educativa seja inclusiva e equitativa. De
facto, a educag¢io é um bem publico e um direito individual de todos e de
cada um. Se por um lado, o acesso a educacao estd mais democratizado
do que nunca, muito continua por fazer para esbater desigualdades. A
falta de acesso a uma educagio de qualidade, nomeadamente no domi-
nio da(s) ciéncia(s), tem-se tornado, cada vez mais, um fator de exclusio
(Godec, King & Archer, 2017; Kyle, 2020).

Atendendo a relevancia de uma educacio cientifica de qualidade para
a inclusdo do cidadao na sociedade, torna-se fundamental nio descurar a
promocao de estratégias inclusivas no 4mbito da prépria educagao cien-
tifica. E nesta frente que o presente capitulo, que descreve um estudo
de intervengdo-investiga¢io, se enquadra. O capitulo para além desta
introducio estd estruturado em trés secgoes:

- enquadramento tedrico e contextual, que apresenta uma visao

sintética do estado da arte da educagio inclusiva, e em particular

em STP;

- metodologia, que descreve a abordagem metodolédgica aplicada
no 4mbito do trabalho desenvolvido, assim como os métodos de

recolha de dados;

- resultados, que apresenta e descreve um conjunto de quatro atividades
originais, concebidas de raiz, que tém como objetivo explorar, de
forma inclusiva, temas e conhecimentos cientificos relevantes para
o dia-a-dia;
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- consideragées finais, nas quais, para além de uma sintese reflexiva
do percurso realizado, sio apresentadas recomendac¢ées/sugestoes

para agdes locais num futuro a médio e longo prazo.

Enquadramento tedrico e contextual: a educagao inclusiva
no mundo e em Sao Tomé e Principe

A educagio inclusiva tem como objetivo garantir que todos os alunos,
independentemente das suas capacidades ou deficiéncia, possam participar
integralmente no processo de aprendizagem e ter oportunidades iguais
de sucesso escolar. Este principio é reconhecido internacionalmente e
¢ considerado um direito humano fundamental, tal como se encontra
descrito em vdrios textos politicos e convengoes, tais como a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, a Convencao das Nacoes Unidas sobre
os Direitos da Crianga e a Convengio sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, entre outros.

Esta abordagem estd estreitamente alinhada com os objetivos e prin-
cipios delineados na Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentdvel
e na Agenda 2063 da Uniao Africana, que salientam a importancia da
educa¢io como um direito fundamental e uma for¢a motriz para o de-
senvolvimento sustentdvel.

A Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentdvel das Nagoes
Unidas reconhece a necessidade de uma educacao de qualidade inclu-
siva e equitativa para todos os individuos (UNESCO, 2018). A agenda
apela a promogao de oportunidades de aprendizagem ao longo da vida e
a garantia de que a educagio ¢ acessivel a todos, independentemente do
seu estatuto socioecondémico, género, deficiéncia ou localizagao geogri-
fica. Além disso, o Objetivo 4 da Agenda 2030 destaca especificamente
a importincia da educagio inclusiva para alcangar o desenvolvimento
sustentdvel (UNESCO, 2016). Do mesmo modo, a Agenda 2063,
desenvolvida pela Unido Africana, d4 grande énfase a educagio como
catalisador da transformacio social e econémica no continente africano
(African Union Commission, 2015).

Desta forma, verificamos que a implementagdo de politicas e prati-

cas de educagio inclusiva é presentemente uma preocupagio global. No
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entanto, existem diferencas significativas entre paises, nomeadamente na
operacionaliza¢ido das medidas, muito associadas aos desafios enfrentados
pelos respetivos sistemas educativos.

Nos paises mais desenvolvidos, a educagao inclusiva tem sido uma
prioridade de longa data e tende a estar integrada no sistema de ensino
regular. E apoiada por legislagio e regulamentos abrangentes que as-
seguram a acessibilidade, adaptagoes e servicos de apoio a alunos com
necessidades especiais. Além disso, os paises desenvolvidos dispdem de
infraestruturas bem estabelecidas, recursos e profissionais formados
para responder as diversas necessidades dos alunos. Por outro lado, nos
paises em desenvolvimento, a educagio inclusiva é frequentemente vista
como uma abordagem relativamente nova para servir as criangas com
deficiéncia em contextos de ensino geral (Adetoro, 2014). No entanto, a
educagao inclusiva ndo se limita a desenvolver estratégias diferenciadas
para as criangas com deficiéncia, mas inclui também as criancas que tém
as habilidades para além daquilo que é requerido na sua faixa etdria.
Também estas requerem uma atengdo especial para que nao regridam
relativamente as suas potencialidades.

De facto, as grandes agendas internacionais reconhecem a neces-
sidade de sistemas educativos inclusivos que acolham diversos alunos e
promovam a equidade, a coesdo social e a cidadania ativa. Neste sentido,
a educacio inclusiva corresponde a um conceito que tem vindo a ganhar
cada vez mais reconhecimento e importincia nos sistemas educativos em
todo o mundo.

A educacio inclusiva no ensino das ciéncias em Sao Tomé e Principe
é essencial para promover a equidade e o0 acesso a uma educag¢io de qua-
lidade para todos os alunos, incluindo os que tém necessidades especiais.
As evidéncias demonstraram que a educagdo inclusiva tem intimeros
beneficios para os alunos com necessidades especiais na sala de aula de
ciéncias (Anyetei et al., 2019), tais como promover o seu desenvolvimento
social e emocional, melhorar o seu desempenho académico e fomentar
atitudes positivas em relagdo a ciéncia. Além disso, a educacio inclusiva
no ensino das ciéncias promove um sentimento de pertenca e aceitagao
entre os alunos com deficiéncia, uma vez que cria um ambiente em que
estes sao valorizados e incluidos (Iatraki & Soulis, 2021). No entanto,
apesar da sua importancia, a educagdo inclusiva no ensino das ciéncias
enfrenta virios desafios em Sao Tomé e Principe.
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Um dos desafios ¢ a falta de recursos e de apoio para os professores
implementarem préticas inclusivas nas salas de aula de ciéncias (UNESCO,
2020). Os professores em Sdo Tomé e Principe carecem frequentemente da
formacao e dos conhecimentos necessdrios para responder eficazmente as
diversas necessidades dos alunos com deficiéncia ou necessidades especiais
na sala de aula de ciéncias (Alegre, 2018). Esta falta de formacao e apoio
dificulta a implementagdo de préticas inclusivas, afetando a qualidade
da educagao recebida pelos alunos com deficiéncia. Outro desafio na
educacio inclusiva no ensino das ciéncias em Sao Tomé e Principe ¢é a
disponibilidade limitada de materiais e tecnologias acessiveis (Alegre,
2018). Isto limita a capacidade dos alunos com deficiéncia de se envol-
verem ativamente nas aulas de ciéncias e de participarem plenamente em
experiéncias ou atividades préticas.

Para enfrentar estes desafios e promover a educagdo inclusiva no
ensino das ciéncias em Sio Tomé e Principe, é crucial dar prioridade a
formagdo de professores e ao apoio as prdticas inclusivas (Cruz, 2010;
Sim-Sim & Cruz, 2010).

Os professores devem receber oportunidades de desenvolvimento
profissional continuo que se concentrem em estratégias e técnicas inclu-
sivas para o ensino das ciéncias a alunos com deficiéncia. Além disso,
a colaboragdo entre professores de ciéncias e professores de educagio
especial é essencial para garantir que o curriculo e os materiais diddticos
sejam acessiveis e adaptados para satisfazer as diversas necessidades de
aprendizagem de todos os alunos (Aratjo, 2020). Os decisores politicos e
as partes interessadas no sector da educagio devem atribuir recursos para
fornecer materiais e tecnologias acessiveis nas salas de aula de ciéncias.

Sao Tomé e Principe tem dado passos importantes no dominio da
educacio inclusiva, baseando-se no principio de que todas as criangas
tém direito a uma educa¢ao de qualidade e que tém vindo a ser subli-
nhadas em diversos encontros internacionais'. Numa aproximagio as
preocupagées globais tém surgido esforgos nacionais, destacando-se em
termos legislativos a Lei n.© 4/2018, Lei Base do Sistema Educativo, que
prevé e enquadra a existéncia de Educacao Especial, e a Lei n.© 02/2021
que define a Educacdo Especial de forma mais detalhada.

' Conferéncia de Jomtien, 1990; em 1994; Conferéncia de Salamanca, 1999, Conferéncia

de Dakar, 2000; Conferéncia de Joanesburgo, 2002.
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Tabela 1 - Educacio Especial em Sio Tomé e Principe: enquadramento legislativo.

Constituicao da
Republica

Artigo 52.°
As criancas tém o direito ao respeito e A protec¢do da sociedade e
do Estado, com vista ao seu desenvolvimento integral.

Artigo 55°

A educacio, como direito reconhecido a todos os cidadios, visa
a formacao integral do Homem e a sua participa¢io activa na
comunidade.

Lei n.© 4/2018,
Lei Base do Siste-
ma Educativo

Artigo 33.°

Na educacio especial destacam-se os seguintes objetivos: desen-
volver as potencialidades fisicas e intelectuais e as possibilidades
de comunicacio; criar condicées favordveis a estabilidade emo-
cional; reduzir os eventuais efeitos negativos resultantes das ca-
racteristicas especificas; promover a autonomia; apoiar a insercao
familiar, escolar e social; e preparar para uma adequada formagao
profissional e integracio na vida ativa.

A educacio especial organiza-se, preferencialmente, segundo mo-
delos de inclusdo e/ou integragdo em estabelecimentos de Ensino
Regular, com o apoio de efucadores especializados e tendo em
conta as necessidades de apoio especifico.

A educagio especial constitui uma modalidade de ensino destina-
da aos individuos com necessidades educativas especiais, visando
a sua integracdo socioeducativa e, quando possivel, a preparagao
para uma vida ativa.

Consideram-se necessidades educativas especiais, situagoes de ca-
récter tempordrio ou permanente de existéncia de limitagoes fisicas,
cognitivas e/ou emocionais, bem como as de habilidades superiores
que requeiram do Sistema Educativo uma resposta especifica.

Lei n.c 02/2021,
Lei-Quadro de
Educa¢io Especial
de Sio Tomé e
Principe

O apoio as criancas e jovens com necessidades educativas espe-
ciais, visando o desenvolvimento de todas as suas potencialidades,
promovendo a equidade e a igualdade de oportunidade no acesso
a aprendizagem, na frequéncia e na progressio ao longo da esco-
laridade até & maioridade.

O Estado, como agente regulador, deve garantir que todas as
criancas e jovens tenham acesso 4 educacio e condicoes de suces-
so, de acordo com a sua idade, nivel de ensino e as necessidades
educativas especiais do aluno.

Ao nivel de documentos politicos, destacamos a Estratégia de

Desenvolvimento para a Educacao Especial (2010) e a Carta da Politica

Educativa de Sao Tomé e Principe (2012). Por fim, em termos investi-

gativos, salientamos o Relatério do estudo Programa de sinalizacio de

criangas com deficiéncia ou em risco de desenvolvimento (2015) realizado

por Ana Maria Vera Cruz e Isabel Piscalho. No 4mbito deste estudo,

foi realizado um programa de sinaliza¢ao de criancas com necessidades

especiais. Esse relatério permitiu-nos saber que a data da realiza¢io do

estudo havia 709 criancas sinalizadas que tém necessidades especificas,
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sendo que apenas 49% delas estavam no sistema na altura e 51% das
criangas estavam fora do sistema. Conseguimos perceber que diferentes
problemas levavam a que as criangas fossem impedidas de frequentar as
escolas, como problemas motores, cognitivos, visuais, de comunicagao e
linguagem e problemas de audicao.

No que concerne a problemas de visao, apercebemo-nos de que 38%
eram do sexo feminino e 62% do sexo masculino. Verificimos a maior
percentagem de criangas com esses problemas visuais nos distritos de
M¢é-Zochi, Lobata e Agua Grande. Foi com base nestes resultados que se
construiu primeiramente uma sala na Agua Grande para o atendimento
dessas criangas com problemas visuais. Assim, em 2020/21 foi inaugu-
rada uma sala especializada, a turma piloto de cegos e ambliopes. Esta sala
localiza-se na Escola Bdsica Professor Atandsio Gomes e foi apetrechada
com materiais especializados pela UNICEF.

A turma piloto de cegos e ambliopes ¢ frequentada por oito alunos,
com idades compreendidas entre os seis e os 21 anos, tendo quadros
diferentes entre ambliopes, cegos e surdez. A turma ¢é orientada por
dois membros da ACASTEP — Associagido de Cegos e Ambliopes de
STP; um professor auxiliar, que é conhecedor de braille, Orientacao e
Mobilidade; e por um docente com formagio pedagdgica para o ensino
bdsico, também com a valéncia do sistema de braille. Até ao momento
tém sido explorados contetidos do ensino bdsico ao nivel do 1.° ano; tém
realizado leitura em braille; tém recebido orientagio e mobilidade para
preparar os alunos para uma vida mais auténoma.

Metodologia: Intervir para investigar | Investigar para intervir

No que diz respeito a caracterizagdo metodoldgica, este projeto, de
natureza qualitativa, envolveu uma interven¢io educativa num contexto
especifico, ou seja, a turma piloto de cegos e ambliopes de Sao Tomé e
Principe. Configura-se como um estudo de caso que se concentra nas
dinimicas inclusivas de ensino e aprendizagem em ciéncias, desencadeadas
pela implementacao da sequéncia diddtica Descobrir as Ciéncias através
dos sentidos na turma referida durante o ano letivo de 2022/23. Segundo
Amado (2017), o estudo de caso foca-se nos fenémenos a estudar dentro
de um contexto (social, cultural, institucional, temporal, espacial, etc.)
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com o objetivo de explicar/compreender o que lhe é especifico e, de algum
modo, determinado pelo contexto.

Da mesma forma, segundo Yin (2001), o estudo de caso investiga
um fenémeno dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando
os limites entre o fendémeno e o contexto nio estio claramente definidos,
permitindo uma investigagao para se preservar as caracteristicas holisticas
e significativas da vida real.

Neste estudo, para a recolha de dados, inicialmente, realizou-se uma
entrevista ao professor titular da turma, procurando obter informacées
contextuais relevantes. Além disso, realizou-se uma observagio partici-
pante durante o desenvolvimento das quatro atividades conduzidas pelas
investigadoras. A observac¢io participante, de acordo com Amado (2017),
implica uma “imersao prolongada do observador num grupo local onde
escolheu viver para observar sistematicamente os seus modos de vida e de
pensamento” (p. 153). O participante é assim a pessoa que estd ativa na
situagio, envolvendo-se, sendo um interveniente, retirando dados, papel
que assumimos. Adicionalmente, foi realizada uma andlise documental
dos normativos educacionais em STP. As gravacoes de dudio das entre-
vistas realizadas e das atividades dinamizadas, bem como as reflexoes
escritas das dinamizadoras foram posteriormente transcritas. Os dados
recolhidos foram submetidos 4 andlise de contetido, com énfase numa
abordagem predominantemente indutiva. A andlise de contetido permite
fazer inferéncias a partir dos dados, e estes, uma vez organizados segundo
os critérios, exigéncias e modalidades previstas devem constituir uma
linha de partida empirica para a teorizacao (Amado, 2017).

Neste projeto foram planificadas, validadas e posteriormente reali-
zadas quatro atividades distintas: (i) atividade Frutos de Todas as Cores,
ocorreu em marco de 2022; (ii) atividade A dgua na natureza, foi con-
duzida em maio de 2022; (iii) atividade O Castanho Sabe a Chocolate, e
(iv) atividade De Folha em Folha se Constréi a Arvore da Amizade foram,
ambas, realizadas em junho de 2022. Todas essas atividades procuraram
incentivar a participagao ativa dos alunos, enfatizando o questionamento
e a reflexio sobre as tarefas propostas.

Relativamente a descrigao da intervengao, apresentada posteriormente,
podemos organizd-la em trés fases sequenciais. A primeira fase consistiu na
aquisi¢ao de materiais e recursos educacionais, envolvendo uma parceria

com a ACAPO - Associagao dos Cegos ¢ Ambliopes de Portugal. Nesse
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estdgio, foram fornecidos a turma piloto diversos recursos educacionais,
incluindo o O livro negro das cores, uma bola sonora e materiais em braille,
como niimeros ¢ o alfabeto. A segunda fase compreendeu a efetiva imple-
mentagao da interven¢io educativa, na qual as investigadoras trabalharam
em estreita colaboragdo com os professores da turma para desenvolver as
quatro atividades mencionadas anteriormente. Por fim, a terceira fase
envolveu a avaliagio da intervengao. Esta fase incluiu uma reflexao sobre
o trabalho realizado, com o objetivo de identificar aspetos a melhorar em
préximas agoes e potencialidades do projeto. Essa avaliagdo servird como
base para determinar a continuidade do projeto ou a sua contribuicio para

o desenvolvimento de novos projetos educativos inclusivos.

Resultados: Ler para aprender ciéncia(s) — as quatro atividades

Nesta secgdo descrevemos, de forma global, a estratégia de implemen-
tagdo das quatro atividades conceptualizadas cujos guides de exploracao
se encontram em anexo.

Cada uma das atividades explora um tema cientifico especifico e
todas partem da leitura inicial de um livro infantil de forma a moti-
var para a leitura em si e apara as atividades que iriam ser realizadas.
Almejou-se, deste modo, explorar Atividades de Vida Didria (AVD) com
alunos com deficiéncia visual potenciando as suas aprendizagens e a sua
qualidade de vida.

O livro selecionado foi a obra O livro negro das cores. Sendo um
livro de escrita fécil e simplificada, e com escrita em braille, permite uma
exploracao também por alunos com deficiéncia visual, o que lhe dd um
cardcter multiformato e grande potencial educativo possibilitando ao
professor uma planifica¢ao em fun¢ao do tipo de alunos.

A abordagem e exploracio podem ser das mais variadas formas, desde
o abstrato ao concreto. No nosso caso, como se trata de uma turma de
alunos com deficiéncia visual, a exploracao foi feita através de atividades
que fomentassem o reconhecimento e as carateristicas de situagdes do seu
dia a dia, ajudando cada aluno a realizar aprendizagens e a enriquecer o
seu conhecimento no 4mbito das ciéncias.

No primeiro contacto, solicitimos aos alunos que se sentassem no
chio, formando uma roda. Referimos que iriamos ler uma obra, O livro
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negro das cores (Figura 1), e permitir que explorassem a capa, o titulo, a
contracapa ¢ algumas ilustragdes do interior.

Posteriormente, o professor fez a leitura da obra, em voz alta. Durante
este processo, permitiu-se que os alunos tateassem o livro e identificassem
algumas palavras.

Ap6s a leitura questionaram-se os alunos sobre os sentimentos que o
livro lhes despertou (Houve alguma coisa que vos agradou neste livro? Houve
alguma coisa que ndo vos agradou/surpreenden?), orientando-os para importincia

de usarmos todos os sentidos para a observagdo do mundo que nos rodeia.

Figura 1 - Imagem da capa do livro O livro negro das cores de
Mennena Cottin ¢ Rosana Faria (2010) publicado pela editora Brud.
s bus

O livro negro das cores

Na atividade I, designada Frutos de todas as cores, tragimos como
objetivos observar, descrever e identificar frutos recorrendo aos diferentes
sentidos (olfato, paladar, tacto). Para tal, como recurso, utilizimos os frutos
da época, existentes em STP, tais como o sape-sape, cacau, papaia, banana,
lima, laranja, jaca, cajé-manga; fruta-pao, coco, framboesa, melancia e limao.

Na exploracao diddtica, apds a andlise do livro, solicitdimos aos
alunos que indicassem alguns dos frutos mencionados no texto (por
exemplo melancia, limao, morango). Inicialmente a resposta foi nula e
o texto foi lido mais uma vez, tendo o professor alterado ligeiramente o
tom de voz onde os frutos do livro apareciam mencionados. De seguida,
questionaram-se os alunos quanto ao conhecimento de outros frutos
existentes em STP e como os distinguiam. A resposta a esta questdo foi
muito abrangente, e todos os alunos responderam, trazendo para dentro
da sala de aula as suas vivéncias e hdbitos de consumo.

No desenvolvimento da atividade, colocaram-se os frutos sobre a
mesa (Figura 2), dando a possibilidade aos alunos de os explorarem (chei-
rar, tatear...), e em simultdneo iam indicando algumas das carateristicas
observadas e as sensagdes que os diferentes frutos lhes proporcionaram.
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Figura 2 - Frutos utilizados na exploragio da atividade 1.

Colocaram-se pedagos (tramanhos idénticos) dos frutos em pratos de
papel, para que os alunos, através do paladar, os identificassem; na sua
maioria, todos o conseguiram fazer sem dificuldades. Depois de prova-
rem e identificarem o fruto, solicitdimos-lhes que encontrassem na mesa
o fruto correspondente, aproveitando também as vivéncias dos alunos
em relagdo a alguns dos frutos apresentados e explorados.

No final, os alunos, com a ajuda dos professores, escreveram o nome
dos frutos em braille, utilizando um jogo em madeira que contempla o
alfabeto neste formato.

Na atividade 11, designada A dgua na natureza, pretendia-se iden-
tificar os estados fisicos da dgua (liquido, sélido, gasoso); verificar as
mudangas de estado fisico da 4gua, bem como descrever o processo de
formagdo da chuva (ciclo da dgua na natureza).

Na exploragio diddtica, relembrou-se a leitura da obra O /livro de todas
as cores e a referéncia “a 4gua sem sol no diz muito ao Tomds: ndo tem cor,
nem sabor, nem cheiro” (Cottin & Faria, 2010, p. 7), recordando, assim, as
propriedades da dgua. Questionaram-se os alunos sobre o aprofundamento
de contetdos sobre a dgua, alertando-os para a importancia da sua existéncia
para manter a vida no nosso planeta, levantando-se a questao-problema:
De onde serd que vem a dgua da chuva e como ela se forma?

No desenvolvimento da atividade, manteve-se a estrutura do grupo
de alunos, sentados em volta da mesa, e identificaram-se os recursos
que iam ser utilizados durante a atividade, permitindo que os alunos
explorassem os recursos a utilizar: colocou-se a tina no centro da mesa;

fez-se a montagem colocando uma travessa sobre a tina com a ajuda de
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dois suportes; colocou-se uma chaleira com dgua a aquecer num disco
elétrico, de modo que o vapor libertado incidisse no fundo da travessa e

colocaram-se cubos de gelos na travessa (Figura 3).

Figura 3 - A esquerda: montagem da atividade intitulada A dgua na natureza; a direita:
envolvéncia dos alunos na exploracio da atividade intitulada A dgua na natureza.

y
|
|

Os alunos identificaram os trés estados da dgua e de seguida coloca-
ram-se algumas questdes, tais como i) “Descreve as sensagdes que tiveste a0
mexer na dgua nas diferentes situagoes (estados sélido, liquido e gasoso); ii)
“O que acontece a dgua da chaleira?” (introduziu-se o termo evaporagio);
iii) “Para onde vai o vapor de dgua que saiu da chaleira?” (introduziu-se
o termo condensagdo); iv) “O que acontece ao vapor de dgua quando
chega a travessa?” (introduziu-se o termo precipitagdo); v) relacionou-se as
observagoes realizadas com o que acontece na natureza; e vi) fez-se uma
sistematizacdao dos termos (assuntos) mais relevantes da atividade.

Tal como na atividade anterior, foi necessdrio repetir em alguns
momentos as questdes para conseguir promover alguma interagio verbal
que foi, sobretudo, no sentido professor-formador-aluno. Durantes estes
momentos, promovidos pelas trés professoras em sala (e co-autoras deste
texto), o contacto fisico através das maos para guiar a exploragdo do ma-
terial foi importante para permitir aos alunos a compreensao das tarefas.

A atividade 111, O castanho sabe a chocolate, tinha como objetivos
identificar o cacau em diferentes fases do processo de transformagio;
descrever o processo de transformacao do cacau ao chocolate; reconhecer
o ciclo do cacau; enumerar diferentes utilizagcoes do cacau; relacionar a
producao de cacau com o desenvolvimento de STP.

Na explora¢io diddtica os alunos sentaram-se a mesa, ¢ o professor

leu o poema, escrito por Clara Castanheira, de 15 anos:
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Cacau, cacau, o que serds?

Que sabor terds?

Cacau, cacau, como serds?

Anda, conta-me ou me entristecerds!

Eu? Eu, sou um fruto de Sdo Tomé
Dou chocolate — “ah pois é”

Eu? Eu, sou um tesouro

Até a minha cor é de ouro

De seguida colocou-se a questao: “Como se transforma o cacau em
chocolate?”. Sugeriu-se, entio, a realizacio de uma atividade sensorial
sobre o cacau e o seu processo de transformagao.

No desenvolvimento da atividade foram disponibilizadas folhas,
ramos ¢ flores do cacaueiro aos alunos, que os exploraram usando os
diferentes sentidos, questionando-se sobre as observacoes que realizaram:
i) Qual a forma do cacau? ii) Qual a textura das folhas e do caule? e iii)
A que cheiram as flores?

Abriu-se o cacau (Figura 4), permitindo que os alunos saboreassem
o fruto, relatando o sabor: “E bom” Al; “Sabe a doce” A3. O professor
referiu, de uma forma breve, o processo de descamagio das sementes
(améndoas), fermentagio e secagem, permitindo, de seguida, que os alunos
tateassem as sementes secas, as descrevessem e posteriormente as provassem,
descrevendo as sensagoes que iam sentindo: “Hum, jd ndo ¢ doce” A3.

Figura 4 - Cdpsula do cacau aberta para que os alunos pudessem saborear as sementes.
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Questionaram-se os alunos sobre o que acontece as sementes depois
de secas, encaminhando a discussio no sentido da producio sustentdvel
e o seu destino até as chocolatarias. Foram enumerados os processos
que ocorrem nas chocolatarias: a limpeza, a torrefagdo, a moagem, a
trituragdo, a montagem, a mistura, o refinamento, a uniformizagéo, as
diversas fases de temperatura, a modelagem, o arrefecimento ¢ a embala-
gem. Foi proporcionado aos alunos que experimentassem o chocolate em
pé e diferentes tipos de chocolates. A atividade terminou com a questao
aos alunos: “A que sabe o chocolate?”, relembrando de seguida a obra O
livro negro das cores onde se leu “O castanho estala debaixo dos seus pés
quando as folhas estao secas. As vezes cheira a chocolate, outras vezes
cheira muito mal” (Cottin & Faria, 2010, p. 10), (re)enquadrando a ati-
vidade que foi explorada. Deixdmos a sugestdo de uma visita a fdbrica de
chocolate Cldudio Corallo, localizada perto da Escola Bdsica Professor
Atandsio Gomes, local onde funciona a sala piloto de cegos e ambliopes
(cerca de 300 metros).

Na atividade 1V, De folha em folba se constréi a drvore da amizade.. .,
pretendia-se manipular, descrever, identificar e agrupar folhas recorrendo
aos diferentes sentidos (olfato e tacto).

Na exploragao diddtica, e na sequéncia da exploragio do livro,
recapitulou-se a histéria para recordar os alunos da parte onde sio
abordadas as folhas. Solicitou-se que indicassem o nome de drvores,
podendo aproveitar a atividade dos frutos realizada anteriormente, de
forma a ajudar os alunos, fazendo a conexao com as atividades anterio-
res. Indicou-se aos alunos que famos realizar uma atividade sensorial
de forma a manusearem as vdrias folhas, secas e verdes, caracteristicas
de 4rvores de STP.

No desenvolvimento da atividade, mantiveram-se os alunos em
grande grupo a volta da mesa, onde se colocaram as folhas secas e verdes,
dando a possibilidade aos alunos de as explorarem (cheirar, tatear...),
e em simultdneo iam indicando algumas das carateristicas observadas
(recorte, tamanho, nervuras, rugosidade, sons produzidos a partir do
manuseamento das folhas, ...) e as sensacoes que as diferentes folhas lhes
proporcionavam. Apds esta exploracao, pediu-se aos alunos que tentassem
formar pares de folhas iguais, podendo ser secas ou verdes ou uma seca e
uma verde, pedindo-lhes, de seguida, que descrevessem as carateristicas

das folhas que foram agrupadas. De seguida pediu-se aos alunos que
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fizessem grupos com as folhas que tinham em cima da mesa (Figura 5).
O objetivo era que os alunos agrupassem as folhas com carateristicas
semelhantes. Os grupos das folhas poderiam ser feitos considerando o
tamanho, o recorte, a nervagio, ...

Figura 5 - Exploragio da atividade relacionada com as folhas.

No final, cada aluno escolheu uma folha que foi cortada ao meio,
com a ajuda do professor, e colada numa folha de cartolina A4, na qual
cada aluno desenhou e pintou a parte simétrica da folha que estava em
falta (Figura 6). Com a ajuda do professor, escreveram o nome da drvore
correspondente a cada uma das folhas, que foram desenhadas em braille,
utilizando um jogo em madeira que contempla o alfabeto neste formato.

Figura 6 - Desenho da simetria da folha.

Com as folhas que restaram, os alunos construiram uma drvore
coletiva, a drvore da amizade, numa cartolina grande, com o auxilio do
professor. Com os galhos construiram o caule e 4 volta cada um colou
uma folha, a sua escolha, das que sobraram. No final, o professor expds
o trabalho final dos alunos na sala de aula (Figura 7).
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Figura 7 - Trabalho final efetuado pelos alunos que simboliza a drvore da amizade.

Consideragoes finais: da avaliacio reflexiva as sugestoes
futuras

A implementagao das atividades permitiu-nos perceber e interiorizar
a valorizacao do percurso da educagao inclusiva em STP; permitiu-nos
compreender, também, que a educac¢io em ciéncia pode ser vista como
uma estratégia possivel para a educagio inclusiva em STP, trabalhando-se
de forma interdisciplinar e holistica. Foi possivel “mergulhar” na rotina
didria da turma piloto e, portanto, participar de forma ativa nas dinimicas
de inclusao, trabalhando em conjunto e em articulagao com os professores.
Desta forma, permitiu-nos conhecer o nivel em que os alunos se encontram,
qual o seu grau de interagdo e de conhecimento, bem como as posturas, a
forma como se comunicam e, também, como interagem entre si.

Os alunos que participaram nas atividades valorizaram as mesmas
e pediram para que se repetissem iniciativas deste género, ainda assim as
suas interven¢oes foram reduzidas, sobretudo nas duas primeiras sessoes.
Os professores justificaram esta postura pela auséncia deste tipo de ativida-
des, nio estando os alunos familiarizados com o tipo de aulas prdticas no
ensino das ciéncias. Também eles valorizaram a experiéncia e enfatizaram
que foi muito enriquecedor acompanhar atividades que vdo para além
da leitura e escrita em braille. Assim, a implementagdo destas atividades
diddticas foi uma mais valia para os alunos, para os professores e também
para nos, investigadores, pois tivemos uma participagdo ativa no terreno.

Todo o percurso realizado mostrou-nos que devemos continuar a
investir na concec¢io de atividades de educacao cientifica, no 4mbito da
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educagio inclusiva em STP, de forma a valorizar o percurso da mesma.
Seguem-se sugestoes de linhas futuras de trabalho:
- identificar outros livros infantis e juvenis com escrita em braille que
possam ser utilizados para a conceptualizagio e implementagio de
atividades de educagao cientifica, devendo essas mesmas planificagoes

ser sujeitas a processos de validagao;

- convidar outras institui¢oes ptblicas a envolverem-se na dinamizagao
deste tipo de atividades e envolver a comunidade mais abrangente
(educadores), como por exemplo a Biblioteca Nacional de Sio
Tomé e Principe;

- investir na formacdo inicial e em servi¢o dos professores para

sensibilizar cada vez mais para a relevincia da educagao inclusiva.
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Anexo 1
Guibes das atividades: cada atividade estd planeada para ter
duragdo aproximada de 10 a 90 minutos.
Atividade I — Frutos de todas as cores

Objetivos:

- Observar, descrever e identificar frutos recorrendo aos diferentes

sentidos (olfato, paladar, tacto).

Recursos:

Frutos da época (exemplos: sape-sape, cacau, papaia, banana, lima,
laranja, jaca, cajd-manga; fruta-pao, coco, framboesa, melancia, limao
ou outros frutos tipicos de STP), pratos de papel, palitos, guardanapos,
alfabeto em braille.

Exploragao diddtica
Contextualizacio:

Apés a exploracao do livro, solicita-se aos alunos que indiquem
alguns dos frutos mencionados no texto (por exemplo melancia, limao,
morango). De seguida questionam-se: Que outros frutos conhecem?
Como distingues os frutos?

Indica-se aos alunos que vamos realizar uma atividade sensorial para

identificagio de alguns frutos caracteristicos de STP.

Desenvolvimento da atividade:

1. Organiza-se o grupo de alunos a volta da mesa.
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Colocam-se os frutos sobre a mesa, dando a possibilidade aos
alunos de os explorarem (cheirar, tatear...); em simultdneo vao
indicando algumas das carateristicas observadas e as sensacoes que
os diferentes frutos lhes proporcionam.

Colocam-se pedagos (tamanhos idénticos) dos frutos em pratos de
papel, para que os alunos, através do paladar, os identifiquem.

Depois de provarem e identificarem o fruto, solicita-se que encontrem
na mesa o fruto correspondente, aproveitando também as vivéncias
dos alunos em relagdo a alguns dos frutos apresentados e trabalhados.

No final, os alunos, com a ajuda dos professores, escrevem o nome
dos frutos em braille, utilizando um jogo em madeira que contempla
o alfabeto neste formato.

Atividade II — A dgua na natureza
Objetivos:

- Identificar os estados fisicos da dgua (liquido, sélido, gasoso).

- Verificar as mudangas de estado fisico da dgua.

- Descrever o processo de formacio da chuva (ciclo da dgua na

natureza).

Recursos:

Agua; cubos de gelo; chaleira; tabuleiro; disco elétrico; uma tina;

uma travessa.

Exploragao did4tica

Contextualizacio:

Relembrar aos alunos a leitura da obra O livro de todas as cores e a

referéncia “a 4gua sem sol nio diz muito ao Tomds: nio tem cor, nem sabor,
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nem cheiro”, relembrando, assim, as propriedades da dgua. Questionar

os alunos se gostariam de saber mais sobre a dgua, alertando para a sua

importancia para que haja vida no nosso planeta. De seguida, levanta-se

a seguinte questdo-problema: De onde serd que vem a dgua da chuva e

como ela se forma?

Desenvolvimento da atividade:

v oo N

10.
11.

Formar um grupo de alunos a volta de uma mesa e identificar os

recursos que vamos usar durante a atividade.
Permitir que os alunos explorem os recursos utilizados.
Colocar a tina no centro mesa.

Fazer a montagem colocando uma travessa sobre a tina com a ajuda

de dois suportes.

Colocar uma chaleira com dgua a aquecer num disco elétrico, de

modo que o vapor libertado incida no fundo da travessa.
Colocar cubos de gelos na travessa.

Permitir que os alunos identifiquem os trés estados da dgua.
Aguardar alguns minutos.

Colocar algumas questdes aos alunos:

- descreve as sensagdes que tiveste ao mexer na dgua nas diferentes
situagdes (estados sélido, liquido e gasoso);

- 0 que acontece a dgua da chaleira (introduzir o termo evaporagao)?

- para onde vai o vapor de dgua que saiu da chaleira (introduzir

o termo condensa¢io)?

- 0 que acontece ao vapor de dgua quando chega a travessa

(introduzir o termo precipitagio)?
Relacionar as observagoes realizadas com o que acontece na natureza.

Fazer uma sistematizacao dos termos (assuntos) mais relevantes da
atividade.
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Sistematizagao (informagéo adicional para o professor)

A chuva resulta de um conjunto de processos de transformacio da dgua
que se denomina de ciclo da dgua. Este come¢a com a evaporagio da dgua
existente na superficie da terra (rios, lagos, mares) mas também a humidade
dos solos através do aquecimento pelo sol. Também os processos vitais dos
seres vivos, em particular os animais e as plantas, libertam vapor de dgua
para a atmosfera. Esse vapor de dgua sobe até alcangar as zonas mais frias da
atmosfera, o que faz com que ocorra uma nova mudanga de estado: a dgua volta
a0 estado liquido por um processo denominado de condensacio, e formam-se
as nuvens. Em alguns locais do globo e em determinadas condi¢ées podem
formar-se nuvens que contém cristais de gelo ou goticulas de 4gua congeladas
(solidificagao), que formam pequenos “graos” (dgua no estado sélido).

Na atmosfera, quando as goticulas de 4gua come¢am a unir-se, ficam
mais pesadas, as nuvens nio conseguem ser suportadas pelo ar quente, e,
nesse momento cai 4gua em forma da chuva, processo denominado de pre-
cipitagao. Quando as nuvens sao constituidas por dgua no estado sélido, a
precipitagao pode ocorrer no estado sélido, sob a forma de neve o granizo,
como acontece nas zonas de maior altitude do globo ou como acontece
quando hd uma trovoada.

Quando a dgua chega ao solo, ela pode ser utilizada por animais e
plantas, infiltrar-se no solo e constituir os len¢éis subterraneos, além de
poder ainda voltar para rios, lagos e mares.

E recomeca tudo de novo.

Atividade III — O castanho sabe a chocolate

Objetivos:

- Identificar o cacau em diferentes fases do processo de transformacao.
- Descrever o processo de transformagio do cacau ao chocolate.

- Reconhecer o ciclo do cacau.

- Enumerar diferentes utilizagcoes do cacau.

- Relacionar a produgdo de cacau com o desenvolvimento de STP.
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Recursos:

Folhas, troncos e flores do cacaueiro, cacau (fruto), cacau em pé,

chocolates.

Exploracao didética
Contextualizacio:

Os alunos sentam-se no chio, em roda, e o professor Ié o seguinte

poema:

Cacau, cacau, o que serds?

Que sabor terds?

Cacau, cacau, como serds?

Anda, conta-me ou me entristecer4s!
Eu? Eu, sou um fruto de Siao Tomé
Dou chocolate — “ah pois ¢”

Eu? Eu, sou um tesouro

Até a minha cor é de ouro

(Fonte: Clara Castanheira)

De seguida questiona-se: “como se transforma o cacau em choco-

late?”. Sugere-se, entdo, a realizagdo de uma atividade sensorial sobre o

cacau ¢ O seu processo de transformagéo.

Desenvolvimento da atividade:

1. Disponibilizar folhas, ramos (tronco) e flores do cacaueiro aos

alunos, que os devem explorar, usando os diferentes sentidos.

2. Questionar os alunos sobre as observac¢ées que realizaram:
a. Qual a forma do cacau?

b.  Qual a textura das folhas, e do caule?

c. A que cheiram as flores?

d.
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11.

Abrir o cacau e permitir que os alunos saboreiem o fruto, descrevendo
a que sabe (incentivar os alunos a usar a imaginagao).

Descrever, de uma forma breve, o processo de descamacgio das

sementes (améndoas), fermentacio e secagem.

Permitir que os alunos tateiem as sementes secas, as descrevam
e posteriormente as provem, descrevendo as sensagoes que lhes

fazem lembrar.

Questionar os alunos sobre o que acontece as sementes depois de
secas; encaminhar a discussio no sentido da produ¢ao sustentdvel

e o seu destino até as chocolatarias.

Enumerar os processos que ocorrem nas chocolatarias: a limpeza,
a torrefacdo, a moagem, a trituragdo, a montagem, a mistura, o
refinamento, a uniformizagdo, as diversas fases de temperatura,
a modelagem, o arrefecimento, e a embalagem (o professor pode
simplificar e nio indicar todas as fases).

Permitir que os alunos experimentem o chocolate em pé e diferentes

tipos de chocolates.
Terminar a atividade, perguntando aos alunos: a que sabe o chocolate?

Por fim, relembrar a obra O livro negro das cores em que se & “o
castanho estala debaixo dos seus pés quando as folhas estao secas.

As vezes cheira a chocolate, outras vezes cheira muito mal”.

Sugestdo: visita a fibrica de chocolate Cldudio Corallo.

Sistematizagao (informagao adicional para o professor)

Os cacaueiros sio plantados nas sombras das florestas, quando os frutos

estio maduros faz-se a colheita, que ¢ um processo manual. Apés a colheita

as sementes so retiradas e levadas para a préxima etapa que ¢ a fermentag3o,

para impedir a germinagdo. Nessa etapa, a cor e 0 odor mudam, e o sabor

amargo diminui. Apds alguns dias de fermenta¢io, segue-se a secagem e,

posteriormente, 0 armazenamento, ou seja, as sementes secas sa0 armaze-

nadas e estdo prontas para enviar para a chocolataria (fibrica de chocolate).

A primeira etapa na chocolataria ¢ de limpeza das favas para eli-

minar as folhas, pequenos ramos e ainda algumas pequenas pedras. Em
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seguida, o cacau ¢ torrado, como o café. E nessa fase que o aroma do
chocolate emerge. Sem mais esperar, as favas sao esmagadas afim que
fiquem separadas da casca que as envolve. Sio de seguida moidas para
formar uma pasta de cacau. E nesse momento que se podem misturar
conjuntos de diferentes origens para obter caracteristicas mais estdveis.
A partir desse momento, a pasta de cacau pode ter dois destinos: ou ¢é

extraida a manteiga de cacau, ou ¢ transformada em chocolate.

Atividade IV — De folha em folha se constréi a drvore da
amizade...

Objetivos:

Manipular, descrever, identificar e agrupar folhas, recorrendo aos
diferentes sentidos (olfato e tacto).

Recursos:

Folhas secas e verdes de vdrias drvores tipicas de STP (sape-sape,
cacau, papaia, banana, lima, laranja, jaca, cajd-manga; fruta-pao, coco,
framboesa, melancia, limao ou outros frutos tipicos de STP); folhas de
papel A4 de preferéncia de cartolina de cor clara; 1 folha de cartolina
de tamanho Al; ldpis de carvido e de cor; cola; pequenos galhos secos; e
alfabeto em braille.

Exploragao diddtica
Contextualizacio:

Na sequéncia da exploracao do livro, recapitula-se a histéria para
recordar os alunos da parte onde sao abordadas as folhas. Solicita-se que

indiquem o nome de drvores que possam dar folhas, podendo aproveitar a

atividade dos frutos realizada anteriormente, de forma a ajudar os alunos.
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Indica-se aos alunos que vamos realizar uma atividade sensorial de forma
a manusearem as varias folhas, secas e verdes caracteristicas de drvores de STP.
Desenvolvimento da atividade

1. Organiza-se o grupo de alunos a volta da mesa.

2. Colocam-se as folhas secas e verdes em cima da mesa, dando a
possibilidade aos alunos de as explorarem (cheirar, tatear...); em
simultineo vao indicando algumas das carateristicas observadas
(recorte, tamanho, nervuras, rugosidade, sons...) e as sensacoes
que as diferentes folhas lhes proporcionam.

3. Apbs esta exploragio, pede-se aos alunos que tentem formar pares
de folhas iguais, podendo ser secas ou verdes ou uma seca e uma
verde, pedindo-lhes, de seguida, que descrevam as caracteristicas
das folhas que foram agrupadas.

4.  De seguida pede-se aos alunos que facam grupos com as folhas
que tém em cima da mesa. O objetivo é que os alunos agrupem
as folhas com caracteristicas semelhantes. Os grupos das folhas

podem ser feitos por tamanho, por recorte, por nervagio, ....

5. No final, os alunos escolhem uma folha que ird ser cortada ao
meio, com a ajuda do professor, e colada numa folha de cartolina
A4. De seguida, os alunos irdo desenhar e pintar a parte simétrica
da folha que estd em falta.

6. Com a ajuda do professor, escrevem o nome da drvore correspondente
a cada uma das folhas que foram desenhadas em braille utilizando

um jogo em madeira que contempla o alfabeto neste formato.

7. Com as folhas que restarem, os alunos constroem a drvore da
amizade numa cartolina grande, com o auxilio do professor. Com
os galhos constroem/colam o caule (tronco) e a volta cada um cola
uma folha, 4 sua escolha, das que sobraram.

8. O professor expoe os trabalhos finais dos alunos.
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POSFACIO

Luis Sebastido

Um posficio [é-se quando jd se leu o livro. Ao contrdrio do preficio,
nao pretende preparar ou orientar a leitura, apresentar o livro ou pro-
porcionar informagées preliminares, que promovam a compreensio do
que se vai ler. Um posfécio é como uma conversa partilhada entre os que
tiveram o privilégio de usufruir da leitura do livro e na qual queremos
fazer comentdrios ao que achimos mais interessante, certificar-nos de
que partilhamos as mesmas interpretagoes e de que nao deixdmos passar
em claro coisas que nos pareceram importantes.

As vezes podemos ter a tentagio de pensar que um posficio é a
ultima palavra sobre o assunto, ou pelo menos a tltima palavra sobre o
livro, aquela que antecede o momento em que fechamos a contracapa
e o devolvemos para sempre a estante. Neste caso, isso seria de todo
impossivel. Este é um primeiro produto da Rede de Investigacao em
Educagao -Sao Tomé e Principe (RIE-STP). Por isso, estas pretendem
ser umas palavras de estimulo e de envio. De estimulo, para que a rede
se alargue, se aprofunde e continue denodadamente o trabalho que agora
se comega. E de envio, para que cada membro da rede multiplique os nés
que a compoem e multiplique a sua dindmica.

Os cinco estudos que compée esta primeira obra sio, como o seu
préprio titulo enuncia, na diversidade dos temas que tratam, das metodo-
logias que utilizam, dos recursos que empregam e da rica diversidade das
escritas plurais em que se exprimem, primeiros estudos de uma rede de
investigagao. Consequentemente, tanto ou mais do que pela importancia
dos contributos que trazem para o conhecimento e a compreensao da
realidade da Educagio em Siao Tomé, valem pelo seu cardcter pioneiro.
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Mais do que tarefas cumpridas, sao promessas. Promessas de continuar a
aprofundar o conhecimento sobre a educagdo nos seus multiplos planos:
descritivo, prescritivo, ético, politico e administrativo, social e cultural.
E a fazé-lo de acordo com as normas estritas do trabalho cientifico, cla-
rividente defini¢do dos problemas, na criteriosa aplicacio dos métodos e
no rigor critico das conclusaes.

Esta pluralidade de planos em que a Educagdo reclama ser estudada
e compreendida é a expressio da sua complexidade como objecto ¢, como
nos lembra Daniel Inerarity, ndo hd solu¢ées simples para problemas
complexos. A RIE-STP tem, por isso, que se apetrechar com os recursos
adequados para esta tarefa, os mais importantes dos quais sio as pessoas
comprometidas e persistentes que hao-de levar o barco a bom porto. Os
outros sdo a propria rede, que deve exprimir, isomorficamente, na comple-
xidade da sua estrutura, a complexidade da realidade que quer apreender.

E que diz esta rede que quer fazer? Diz, no titulo, que quer “Cuidar
a educagdo em S. Tomé e Principe”. Nao podia ter maior ambigio.

Num livro, precisamente com o titulo Saber cuidar, Leonardo Boff
diz que o cuidado (com a compaixdo) siao aquilo que a vida humana
possui de mais fundamental. Perdoar-se-me-4 que cite longamente este
autor, mas nao conseguiria dizer melhor: “Mitos antigos e pensadores
contemporaneos, dos mais profundos, nos ensinam que a esséncia humana
nao se encontra tanto na inteligéncia, na liberdade ou na criatividade,
mas basicamente no cuidado (...). Quer dizer, no cuidado identificamos
os principios, os valores e as atitudes que fazem da vida um bem-viver e
das acgdes um recto agir”.

Ora, a educagio ¢ o agir intencional que procura promover em
cada educando a plenitude da sua humanidade. Cuidar da educacao,
¢ entao cuidar do humano na sua mdxima realiza¢io. Que mais bela
e importante tarefa poderfamos atribuir a nés préprios, educadores e
cientistas da educagao?

Este livro, com os seus cinco estudos, na sua rica diversidade, na
pluralidade das suas perspectivas, na beleza sensivel de alguns dos seus
textos ou no rigor formal dos seus contetdos é uma primeira obra de

muito valor. Mas para mim bastava o titulo.
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