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Neste sexto número da Revista Científica Educação para o 
Desenvolvimento, editada pela Escola Superior de Educação 
João de Deus, pertencente à Associação de Jardins-Escolas 
João de Deus, IPSS fundada em 1882, cumprimos o propósi-
to de editar, alternadamente, esta publicação ora em papel 
ora em suporte digital, mas privilegiando sempre a qualidade 

científica, a pertinência e o interesse dos temas abordados.

Nestes 136 anos de existência, muitos têm sido os contributos de apoio à Educa-
ção, à Cultura e ao bem-estar social, inovando e introduzindo em Portugal ideias e 
práticas inéditas.

Inovámos quando inaugurámos em Coimbra, a 2 abril de 1911, a primeira escola 
infantil do país, já nessa época com a preocupação educativa de ajudar as crianças, de 
uma forma lúdica, a desenvolverem capacidades, destrezas, habilidades, conhecimen-
tos, valores e atitudes, que contribuíssem para o sucesso na vida. Escola aberta a todos 
sem discriminação de género, proveniência, cor de pele, religião, credo ou condição 
social e económica. Uma verdadeira escola de todos e para todos.

Inovámos quando, em 1920, iniciámos o primeiro curso de formação de educadoras 
de infância, prestando assim um contributo decisivo para o funcionamento de múltiplas 
escolas e para a introdução do debate quanto à importância e à necessidade de oferecer 
às crianças uma educação, dita, pré-escolar de qualidade, contribuindo para um melhor 
desenvolvimento educativo e para uma maior igualdade de oportunidades para todos.

Para uma sociedade poder inovar e responder aos novos desafios, necessita de 
espaços de reflexão e debate de ideias e de práticas. É com este fito que a Escola 
Superior de Educação João de Deus continua a investir nesta publicação.

A PROCURA INCESSANTE DE 

NOVAS 
RESPOSTAS
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As crianças merecem o melhor: educadores de infância e professores da maior 
qualidade, que as ajudem nesse tão importante caminho.

Investimos na qualidade da ajuda às aprendizagens e na investigação científica em 
Educação,buscando novas respostas à evolução tecnológica na “sociedade dos ecrãs”, 
tão bem definida por Gilles Lipovestky, e às novas realidades e necessidades dos alunos 
e das suas comunidades.

Nesta edição, os leitores encontram o texto “Populismos e desobediências”, do 
nosso docente sempre presente Ruben Freitas Cabral, de que me permito respigar a 
opinião: “(…) As políticas que urge desenvolver requerem imensa coragem, diálogo 
sério e coerente, humildade para aceitar que esse esforço requer a participação de 
todos. Num mundo complexo, as cansadas divisões entre esquerda e direita deixam 
de ser relevantes se definidas por discordâncias ideológicas há muito ultrapassadas.”

O nosso estimado docente João Malaca Casteleiro aborda “A importância do texto 
literário para o enriquecimento da competência lexical do aluno”.

A Diretora do Departamento de Português da Universidade de Estudos Interna-
cionais de Xangai, XU Yixing, reflete sobre o “Papel do professor no ensino de portu-
guês, língua estrangeira na China”, dando-nos a conhecer um estudo sobre a quali-
dade do ensino e a descobrir a atitude dos alunos para com os professores. A partir 
do inquérito aplicado a todos os alunos de licenciatura e de mestrado em língua e 
literatura portuguesas da referida universidade,  concluiu, como afirma Stern (1983), 
que nenhum fator singular, por exemplo, o professor ou o método, pode constituir 
por si próprio a solução geral para os problemas da aprendizagem de idiomas.

Outra interessante abordagem é proposta pelas investigadoras da Faculdade de 
Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa, Cristina Ponte, Teresa 
Sofia Castro e Susana Batista (2018), no trabalho “A influência familiar nas atividades 
digitais de crianças portuguesas de 6-8 anos”, que analisa os resultados do estudo 
Crescendo entre Ecrãs e o uso dos meios eletrónicos por crianças de 3-8 anos, num 
inquérito nacional a 656 famílias com crianças dessas idades, com pesquisa qualitati-
va realizada em vinte lares cujas crianças faziam uso da Internet.

Convidam também à reflexão textos inspiradores de outros nossos docentes: “Li-
teracias científica e matemática na educação-pré-escolar e no ensino do 1.º e 2.º 
ciclos do ensino básico”, da autoria de Diana Boaventura e Maria Filomena Caldeira 
(2018); “Um olhar sobre as lideranças intermédias – Contributos para a melhoria 
organizacional e aprendizagem dos alunos”, tendo por autores Mariana Magalhães, 
José Maria de Almeida e António Domingos; e “Gestão das Emoções na Sala de Aula”, 
tema de que se ocupam Joana Medeiros e Mariana Cortez.

Esta edição será distribuída junto da presidência e vereação de Educação de nume-
rosas Câmaras Municipais, junto das Universidades e Institutos Politécnicos, e pelos En-
carregados de Educação dos alunos que frequentam os nossos 56 centros educativos.

Esta é uma “pedra de toque” pela qual norteamos a nossa ação.

Estamos com todos. Sabem que podem contar connosco.
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Ruben de Freitas Cabral Centro de Investigação e Estudos João de Deus

Nos idos de sessenta e face à enorme contestação contra a guerra no Vietname, o juiz do Supremo 
Tribunal dos Estados Unidos, Abe Fortas1, apelou à calma, à ponderação, à civilidade tradicional, ao definir 
os limites e a amplitude da desobediência civil. Havia a urgência de que as pessoas voltassem a portar-se 
bem. Howard Zinn2, um professor da Universidade de Boston, respondeu da seguinte maneira:

A desobediência civil não é o nosso problema. O nosso problema é a obediência civil. O nosso problema 
é que pessoas por todo o mundo têm obedecido às ordens de líderes e milhões têm morrido por causa dessa 
obediência. O nosso problema é que as pessoas são obedientes por todo o mundo face à pobreza, fome, 
estupidez, guerra e crueldade. (...) É esse o nosso problema.

A questão principal parece simples, mas é eminentemente complexa: devem os cidadãos obedecer a leis 
que são manifestamente imorais? Como reagir perante legislação que viola claramente os direitos das pes-
soas ou de grupos de pessoas? Como proceder perante uma administração democraticamente eleita, mas 
cuja acção constitui um atentado contra os mais elementares princípios da moral? Como agir no contexto 
duma ditadura, seja ela fascista ou comunista? Como pensar o nosso comportamento civil perante situações 
tão complexas como a crise dos refugiados que desafia a Europa de hoje? Como distinguir entre refugiados 
de guerra e refugiados económicos? Será que determinados regimes económicos não produzem os mesmos 
resultados que os derivados das guerras? Como pensar as democracias de hoje perante o pré-anúncio da sua 
possível dissolução dada a inclusão de milhões de imigrantes difíceis de integrar? Como inteirar a pessoa-
nação e a pessoa-cidadã-global?

Ora a democracia não é por definição um regime moral. A democracia é sobretudo um acordo sobre 
a maneira como uma comunidade toma decisões. Não inclui na sua natureza, necessariamente, princípios 
morais. Podemos conceber situações em que um regime perfeitamente democrático possa organizar-se 
como uma organização criminosa. Não podemos esquecer que Hitler foi eleito e que, de algum modo, os 
seus actos foram sancionados por parlamentos eleitos. Se Hitler é um dos exemplos extremos na história 
europeia, quantos mais não existem? A escravatura, a descriminação, a inferiorização de pessoas, a pena de 

POPULISMOS 
E DESOBEDIÊNCIAS

1 Fortas, Abe (1968). Concerning dissent and civil disobedience. New York: Signet Books – The New American Library. 

2 Howard Zinn (1968). Disobedience and Democracy: Nine Falacies on Law and Order, Cambridge, MA: South End Press.
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morte, a opressão da condição feminina, a exploração do trabalho 
infantil, o tráfego humano, as limpezas étnicas, e quantos mais 
crimes contra a humanidade foram e continuam a ser sanciona-
dos por regimes políticos devidamente eleitos, ou que assumiram 
o poder com algum direito, mas que o perverteram e pervertem 
despudoradamente?

Como proceder eticamente perante a imoralidade? E que fazer 
quando o que prevalece é um pragmatismo amoral? Que formas 
deve tomar qualquer acto de desobediência civil? Como conceber 
a desobediência civil no seio duma comunidade legítima e legiti-
mada pela moral e pelo direito? Como perceber a eleição de líde-
res que pré-anunciam a perversão daquilo que vão fazer? Como 
perceber governos democraticamente eleitos que atentam contra 
a independência do poder judicial, como hoje acontece em alguns 
países da União Europeia? Devem os cidadãos refugiar-se sob o 
chavão da lei e ordem para se imiscuírem dos seus deveres éticos?

Por outro lado, como devem as comunidades reagir perante a 
eclosão de manifestações de desobediência civil? Será que essa agitação social não prejudica a normalidade 
da vida comunitária? Não devemos obedecer às leis num dos chamados estados de direito? Deve haver 
um peso e medida que limite os actos de desobediência civil? Será que essas manifestações não tendem a 
generalizar-se e a instalar situações anárquicas? Até que ponto deveremos permitir que os fins justifiquem 
os meios?

Howard Zinn3 escreve o seguinte: 

Aqueles que temem a propagação da desordem social devem ter em mente que a 
desobediência civil é a expressão organizada da revolta contra os males existentes; não cria 
esses males, mas racionaliza as reações naturais contra eles, que de outro modo emergiriam de 
tempos a tempos em desordens esporádicas e ineficazes. A desobediência civil, por conseguinte, 
ao providenciar um caminho organizado para a revolta pode prevenir reações caóticas e 
incontroláveis. (p. 18)

Parece lógica a improbabilidade de que as pessoas cruzem a linha para a desobediência civil sem reflectir 
sobre essa decisão. Todavia, o que constitui um acto de desobediência civil? Será que acções de desobediên-
cia civil, apesar de sancionadas pela lei, sejam legítimas? As greves, por exemplo, são consideradas um di-
reito na maior parte das democracias liberais, mas será que greves com a duração de um dia às sextas-feiras 
sejam moralmente legítimas? Para além do desconforto económico, será que essas greves atingem os seus 
objectivos fundamentais? Ou não será que esse tipo de greves desacreditam e vulgarizam os verdadeiros 
actos de desobediência civil?

Parece claro que a desobediência civil se insere no contexto daquilo que percebemos como a liberdade. 
A acção responsável de um cidadão verdadeiramente livre não se compadece com o activismo de movimen-
tos que contestam por contestar. Um cidadão livre não se move por slogans, mas por ideias reflectidas. Um 
cidadão livre não se move por medos, por muito confortáveis que sejam. Um cidadão livre não se move 
porque um sátrapa qualquer, instalado na sua pirâmide, manda avançar. Uma união de cidadãos não pode 
ser um rebanho. 

3 Howard Zinn (1968). Disobedience and Democracy: Nine Falacies on Law and Order. Cambridge, MA: South End Press.
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Impera o medo: o medo do outro, o medo de elites indefinidas, o medo do amanhã, o medo do hoje 
como incerteza, o medo da nossa capacidade de gerir a mudança, o medo de já não sabermos bem quem so-
mos, o medo da nossa solidão política, o medo de que não encontremos uma mão estendida, o medo de que 
outros nos roubem direitos assumidos, o medo de que sejamos reféns de estruturas aparentemente anóni-
mas, o medo da justiça como apanágio de justiceiros, o medo atávico dos tempos de fome ainda na nossa 
memória viva, o medo da política como cais de corrupção, o medo de perdermos uma independência que 
nunca tivemos, o medo que o diálogo nos enfraqueça, o mito de que a reacção é o lugar da sobrevivência.

É do medo que vivem os movimentos populistas, pseudonacionalistas, nativistas, fragmentadores, do 
make-something-great-again, do orgulhosamente sós, ou do melhor-sós-que-mal-acompanhados. Os me-
dos na Europa têm sido uma constante, uma força centrípeta para grupos que se julgam ameaçados e 
uma força centrífuga para aqueles que vêem a partilha como um lugar de perigo. A Europa vive um desses 
momentos. 

Ensanguentada por guerras que a dilaceraram repetidamente, construiu-se um projecto agregador das 
nações que tem preservado a paz e a prosperidade: a União Europeia. Esse projecto, possivelmente porque 
não parece estar próximo das pessoas, e que se gere por órgãos que pouco dizem ao cidadão comum, co-
meçou a ser posto em causa. As crises financeiras e económicas, as migrações de milhões de pessoas consi-
deradas por muitos como indesejáveis, a debilidade aparente das suas capacidades de defesa, a ausência de 
lideranças agregadoras de vontades, continuam a fomentar uma certa desilusão rapidamente aproveitada 
por movimentos pouco preocupados com as causas da paz e do diálogo, e eles próprios prisioneiros dos 
mesmos medos.

Os movimentos populistas europeus não são um anúncio do que está para vir, não são o aceno a um 
futuro melhor, mas movimentos profundamente reacionários. Não faltam aderentes. Movidos por medos 
primários, por teorias conspiratórias, por tecnologias que os desalojam do mundo conhecido, por lideranças 
incapazes de apontar para caminhos libertadores, desprovidos de esperança, entregues à sua sorte, vendo o 
seu poder económico evaporar-se em salários cada vez mais precários e a riqueza a acumular-se numa franja 
cada vez mais reduzida da população, gente que até há poucos anos era o alicerce produtivo das nações, 
entrega-se a movimentos que falam mais alto, que articulam os seus medos e identificam os possíveis opres-
sores. As saídas propostas por esses movimentos não apontam para a construção dum futuro melhor, mas 
para o retorno a um passado que já não é possível.

Tais movimentos políticos não são fáceis de combater. O medo 
constrange e provoca reações primárias. A esperança, berço dos 
princípios democráticos e do futuro, não se coaduna com a com-
placência de rotativismos automatizados, ou de coligações cujo sen-
tido se resume à conquista do poder para mandar. Por outro lado, 
a ausência de projectos fazíveis, faz com que esses movimentos po-
pulistas/reaccionários não tenham conseguido ainda grandes resul-
tados para além dos fogachos iniciais. O Syriza – movimento/partido 
da Grécia – é um bom exemplo. As dificuldades encontradas pelo 
governo do Reino Unido em implementar o referendo do Brexit, são 
outro. No rescaldo do medo, as experiências têm divergido.

A França é um dos casos mais interessantes. O aparecimento na 
cena política de um partido ultranacionalista – a Frente Nacional 
– constituiu uma ameaça, aparentemente sustentável, ao sistema 
político que havia vigorado desde o pós-guerra. As suas propostas 
políticas alicerçavam-se num discurso nativista, ultranacionalista, 
antieuropeísta e racista. Todavia, algo de inesperado aconteceu. 
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Apesar da evaporação dos partidos tradicionais e quando se julgava que a Frente Nacional poderia transfor-
mar-se numa força política de vulto, Emmanuel Macron, um político pouco conhecido, conseguiu em pouco 
mais de dois anos criar uma nova formação política, ser eleito Presidente da República e eleger uma maioria 
parlamentar. Contrariando as tendências em curso, Macron é conservador em certas áreas, mas um euro-
peísta convicto. Simboliza hoje uma das grandes esperanças do projecto europeu. Todavia, o simples facto 
de que um político pouco conhecido, sem grandes apoios visíveis e sem passado referenciador ter alcançado 
o poder numa nação como a França, é inquietante.

Outros países, como a Polónia, a Hungria, ou mesmo a Áustria, estão a ser governados por partidos 
avuncularmente nacionalistas e cépticos quanto ao projecto maior da União Europeia. O caso da Polónia é 
mais preocupante porque põe em causa os princípios fundamentais duma democracia liberal, condição sine 
qua non de pertença na União Europeia. Neste caso, o governo polaco propõe-se comprometer a indepen-
dência do poder judicial. 

A Alemanha que se tem afirmado como o principal motor económico e político da União debate-se hoje 
com pressões vindas de movimentos populistas e que podem a prazo comprometer a sua liderança no con-
vénio das nações europeias. Já o Reino Unido assistiu a um fenómeno inesperado, fruto de cálculos políticos 
imponderados e da má gestão dos processos políticos. Isto permitiu que activistas sem credenciais e mal 
conhecidos, conseguissem subtrair a grande ilha-nação ao concerto da União Europeia. É difícil conceber 
uma Europa sem o Reino Unido, pelo que ainda brilha uma réstia de esperança de que tal não se concretize.

O caso dos Estados Unidos da América é mais complexo. Por um lado, os Estados Unidos são uma 
federação de 50 Estados, cada um com grande amplitude autonómica. Existe, portanto, uma grande diver-
sidade de realidades políticas. A eleição de Donald Trump como Presidente federal foi a grande surpresa. 
O seu grafismo político assemelha-se muito ao daqueles apresentados pelos partidos populistas europeus. 
O seu lema do America first, ou Make America great again, sugere que os Estados Unidos se encontravam 
em decadência. Ora, os factos demonstram exactamente o contrário. Exceptuando os desastres políticos 
da ocupação do Afeganistão e do Iraque (as guerras até foram bem-sucedidas), mas considerando que a 
economia continua a funcionar bem, mesmo antes da eleição de Barack Obama como Presidente, os slogans 
de Trump e o desarrazoado dos seus inúmeros tweets não assentam em evidências, mas como ele próprio 
diz, em verdades alternativas. O caso americano pode servir, todavia, para explicar muito daquilo que está 
a acontecer na Europa.

Sustento que a eleição de Barack Obama como Presidente dos Estados Unidos da América foi a grande 
pedrada no charco. Se bem que a eleição dum negro ou duma mulher como presidentes fossem aceites 
como possibilidades, dificilmente eram considerados como probabilidades para grandes sectores da popu-
lação branca.  O racismo e a misoginia, se bem que combatidos com determinação durante décadas pelos 
tribunais e por algumas administrações presidenciais e estatais, permaneceram e permanecem como amea-
ças latentes. Um negro com o nome improvável de Barack Hussein Obama não poderia reunir as credenciais 
necessárias para ocupar a Casa Branca e presidir à grande nação americana. Como poderia um negro, 
com uma família negra perfeitamente normal (este ponto é importante), representar a nação de George    
Washington, Thomas Jefferson, ou dos Roosevelts?

A eleição de Obama trouxe à superfície toda essa energia negativa latente. O ataque pessoal ao Presi-
dente Barack Obama, (um ícone transnacional ao estilo de Nelson Mandela) foi feroz: acusaram-no de não 
ser americano de nascimento, de ser muçulmano, em suma de não pertencer à verdadeira América: branca e 
cristã. Barack Obama era definido como um cavalo de Troia do inimigo (sempre indefinido) e um perigo para 
a grande nação. Se Obama fosse um homem branco duvido que tal tivesse acontecido. O etnocentrismo e o 
racismo continuam a lacerar as possibilidades maiores da humanidade. A história dos Estados Unidos não é 
de modo algum imune a este trágico fenómeno. A maldição da escravatura criou tensões entre a população 
branca e as outras que ainda estão longe de estar saradas.
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Livros e filmes, como Birth of a Nation (versões de 1915 e 2016), já haviam aflorado e revelado essa 
corrente racista e patriarcal subjacente à realidade norte-americana. Todavia, literatura e filmes são isso só. 
Meras aflorações virtuais. Barack Obama era real, de carne e osso, tinha uma família estável e bem-apresenta-
da, era manifestamente inteligente, hábil e honesto, convencia e liderava pela palavra eloquente e pela acção 
consequente, era popular entre grandes segmentos da população estado-unidense, e no palco internacional, 
para além de receber o Prémio Nobel da Paz, tinha aquilo que conhecemos como star quality. Tudo isto ia con-
tra os cânones tradicionais: tolerar quando obrigados não era, de modo algum, aceitar a evidência.

Ainda não tinha sido eleito e já a calúnia, a insinuação, o insulto e a desacreditação deliberada come-
çaram a preencher o espaço da notícia mediática. Nada mudou depois da sua eleição como Presidente dos 
Estados Unidos. Carol Gilligan4 acentua um outro aspecto - este universal – que permanece eivado de chau-
vinismo patriarcal:

A mudança da masculinidade patriarcal de George W. Bush (“o decisor”) para a masculinidade 
mais democrática de Barack Obama foi palpável. (...) Embora as dissecações da presidência de 
Obama não se tenham centrado em questões de género, a sua masculinidade foi questionada 
em todo o espectro político, com Dick Cheney caracterizando-o como “hesitante” e “fraco”       
e os críticos à esquerda censurando-o por não enfrentar os militares e Wall Street. (p. 32)

A eleição de Trump não constituiu um acto de mudança, muito menos um acto de desobediência civil, no 
seu sentido mais alargado. Trump consubstanciou a reacção no seu pior. Venceu as primárias republicanas sem 
o apoio deliberado do partido republicano. Confrontou o Partido Democrático, representado por uma mulher 
(pecado semelhante ao de Obama, mas que parecia enfeudada a estruturas elitistas), recorrendo ao insulto, 
à insinuação infundada, à desacreditação personalizada, ao apelo descarado a medos atávicos: imigrantes 
vindos de países a que mais tarde chamaria de shitholes,  a de que os trabalhadores americanos estavam a 
ver os seus empregos roubados por chineses, e que a América estava a ser explorada por potências estranhas.

Proliferaram e proliferam as fake news, contra todas as evidências, e a política do novo presidente con-
tinua a definir-se por uma quase-obsessão espectral: desfazer o que Obama tinha feito. Aquilo que passou 
pelo seu programa político pouco tinha a ver com a revitalização da América (isso já tinha acontecido com 
Obama e com os presidentes que o antecederam), tinha sim a ver com a destruição da herança política dum 
presidente negro, que tinha afinal uma mãe branca que não convinha recordar. 

O que é certo é que Trump conseguiu fazer implodir tanto o partido democrático como o republicano, 
ambos ainda sem rumo e sem líderes. O rotativismo americano que tinha funcionado bem durante décadas, 
sobretudo no pós-guerra, perdeu sentido. O discurso político pensado foi substituído pelo tweet descontex-
tualizado e sem nexo. A política séria pelo caos politiqueiro. A liderança internacional dos Estados Unidos 
renunciada. A postura ética por um pragmatismo incaracterizável. Todavia, não faz qualquer sentido dia-
bolizar Trump. Trump não é nenhuma incarnação do mal. Trump é simplesmente um diletante incapaz, um 
acidente infeliz no processo político e um homem que esconde a fraqueza na fanfarronice. Mesmo sem a 
diabolização espúria, o que enfrentamos é muito preocupante.

Apesar das promessas que permanecem quimeras, do ambiente caótico na Casa Branca, da incontinên-
cia verbal, do apoio incondicional às plutocracias, Trump mantém o apoio de grande parte da sua massa 
eleitoral com uma notável excepção: a resistência das mulheres ao recrudescimento do assédio sexual, à rea-
firmação duma sociedade patriarcal que parecia estar a esbater-se, à diluição de direitos ganhos com grande 
sacrifício. O apoio que Trump continua a usufruir dum segmento importante da população, apesar de todas 
as suas incoerências e comportamento errático, é um fenómeno que nos obriga a repensar a sociedade em 

4 Gilligan, Carol (2011). Joining the resistance. Cambridge, UK: Polity Press.
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que vivemos. Molly Ball5 ao descrever a cena política numa das cidades emblemáticas da velha indústria e 
agora em acentuado declínio, Coatesville, Pennsylvania, diz o seguinte:

A base de Trump - essa parte do eleitorado que o apoia não relutantemente, mas com ardor 
- não é o mainstream político: numa sondagem recente apenas 22% aprovaram fortemente o 
Presidente. Mas os apoiantes de Trump da classe trabalhadora continuam a fascinar e a desafiar 
os especialistas políticos, em parte porque acreditam teimosamente, doridamente, que ele, 
eventualmente, cumpra as promessas que lhes fez. (...) “Que dizer dos cerca de oito anos de 
Obama, o muçulmano-em-Chefe, que nunca fez crescer o PIB 3%?” grita ele. “Veja, eu faço o 
meu trabalho de casa. Eu sei o que digo.” (Na verdade, a economia cresceu 3% durante vários 
trimestres sob Obama.) (...) De pouco vale que o Washington Post tenha registado mais de 
2.000 falsidades só no primeiro ano de Trump. “Pelo menos,” diz Hiester do Presidente em 
quem confia,” ele não mente”. (p. 24-25)

Esta incapacidade de separar a realidade emocional da realidade factual é perturbante, mas é igualmente 
visível na Europa. Fundamentalmente, nós só vemos o que queremos ver. A alienação do real é normal em 
gente que se sente ameaçada, traída pela incerteza dum futuro que não compreende, empurrada para a 
solidão política por líderes que têm sido manifestamente incapazes de encontrar um discurso que esclareça 
situações, que aponte para caminhos de esperança e que segure as pessoas nas suas vidas. Para esses mi-
lhões, o silêncio dos dirigentes, ou os seus pronunciamentos inconsequentes, só aumentam o seu desencan-
to e diluem a credibilidade de quem governa.

Não podemos continuar a tentar desculpar a acção impotente com a asserção que estamos num período 
de transição e de mudanças muito aceleradas. O ritmo das transformações tecnológicas e socioeconómicas 
não é mais um condicionalismo externo, mas uma condição intrínseca da vida. Olhar para esse ritmo e para 
as suas consequências como algo que nos transcende é abdicar da nossa condição humana como fazedores 
do real. Urge, portanto, perceber que todas essas mudanças constituem, como sói dizer, a nova normali-
dade. Nem o ritmo da inovação tecnológica vai abrandar, nem as mundializações económicas e financeiras 
diluir, ou a mobilidade das pessoas inverter tendências. Temos é a de adequar as mentalidades e a vida das 
instituições para a capacidade de perceber os sucedâneos dos avanços da ciência, da tecnologia e, porque 
não, dos nossos sonhos.

Não é tarefa fácil. Havendo sucumbido ao mecanicismo como modelo de acção, sobretudo nos últimos 
300 anos, a transformação dos cidadãos em gente que se sente confortável com a incerteza e com um 
futuro aberto poderá necessitar duma nova revolução que aprofunde a democracia e que nos liberte dos 
grilhões gerados pela centralização dos processos e pela preeminência duma cultura elitista. Elitismo aqui 
não define a cultura das classes, tradicionalmente, dominantes. Elitismo neste contexto aplica-se à imposi-
ção duma cultura de centralização administrativa que nos reduz a meros apparatchiks dum estado anónimo.     
É evidente que os sistemas de escolarização têm de ser reinventados para que outros processos de educação 
possam poder emergir. O mesmo terá de acontecer com a arquitectura do sistema político. Até lá, há um 
longo caminho a percorrer no meio de crescentes tensões políticas.

Se a desobediência civil é um factor da liberdade e um sinal iniludível de saúde política, movimentos reac-
cionários, por natureza redutores, não resolvem situações alienantes, nem diluem assimetrias que já atingem 
proporções desumanizantes. As políticas que urge desenvolver requerem imensa coragem, o diálogo sério 
e coerente, a humildade para aceitar que esse esforço requer a participação de todos. Num mundo comple-
xo, as cansadas divisões entre esquerdas e direitas deixam de ser relevantes se definidas por discordâncias 
ideológicas há muito ultrapassadas.

5 Ball, Molly (2018). Donald Trump’s forgotten man. Time, 191 (7-8).
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João Malaca Casteleiro Centro de Investigação e Estudos João de Deus

A IMPORTÂNCIA DO TEXTO LITERÁRIO 
PARA O ENRIQUECIMENTO DA 

COMPETÊNCIA 
LEXICAL DO ALUNO*

A criação linguística manifesta-se em dois níveis distintos, ou seja, no plano dos signos linguísticos 
(grosso modo, das palavras) e no plano da frase. Estes dois aspetos da criatividade linguística são, porém, 
complementares e, de certo modo, indissociáveis, na medida em que a comunicação verbal não se faz com 
palavras isoladas, mas sim com frases, formadas precisamente por combinações de palavras.

As regras que governam a formação das palavras e das frases são descritas pela gramática. A enumera-
ção das palavras, incluindo a descrição dos respetivos significados e empregos, faz-se no dicionário. 

A competência linguística dos falantes, ou seja, o conhecimento intuitivo que estes têm da sua língua, 
abrange, por conseguinte, duas facetas. Por um lado, compreende o domínio do sistema de regras gramati-
cais que governam a língua. A este saber chama-se competência gramatical. Por outro lado, a competência 
linguística abrange também o conhecimento das palavras da língua. A este aspeto do saber linguístico dá-se 
a designação de competência lexical. Mas, enquanto a competência gramatical, interiorizada ou implícita, é 
sensivelmente idêntica para todos os falantes e adquirida de uma vez por todas, já que as regras gramaticais 
são em número limitado, o mesmo não sucede com a competência lexical. Esta é variável de falante para 
falante e não deixa de se enriquecer ao longo de toda a vida, pois o número de palavras de uma língua é 
praticamente ilimitado e não deixa de crescer constantemente. É aqui que a intervenção da escola, da leitu-
ra, da interação social se revela particularmente fecunda.

De facto, conforme o notou Nyrop na sua Grammaire Historique de la Langue Française, a necessidade 
de criação lexical, de procura do neologismo, é permanente: “Quer se trate de uma descoberta científica, 

* Uma versão anterior deste texto foi apresentada, como comunicação, no Colóquio “O Ensino da Literatura”,  
realizado na Academia das Ciências de Lisboa, em 14/11/2017.
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PARA O ENRIQUECIMENTO DA 

COMPETÊNCIA 
LEXICAL DO ALUNO*

de um progresso industrial, de uma modificação da vida social, de um movimento do pensamento, de uma 
maneira nova de sentir ou de compreender ou de um enriquecimento do domínio moral, o neologismo é 
imperiosamente demandado, e toda a gente cria palavras novas, o sábio e o ignorante, o trabalhador e o 
preguiçoso, o teórico e o prático” [tradução nossa], (op. cit., vol. 1, Introduction, p. 3).

Convém ter presente a distinção que se costuma fazer entre léxico e vocabulário de uma língua. O léxico 
inclui todas as palavras que fazem parte da língua, encarada ao longo da sua história, ou seja, na perspeti-
va diacrónica. Já o vocabulário é constituído apenas por uma fração do léxico, visto mais numa perspetiva 
sincrónica, ou seja, um acervo de palavras usado em dada época ou por um autor, por um falante, por uma 
obra específica, etc.

Othon Garcia, filólogo e linguista brasileiro, em obra pioneira intitulada Comunicação em Prosa Mo-
derna. Aprenda a Escrever, Aprendendo a Pensar, publicada no Rio de Janeiro em 1967 e sucessivamente 
reeditada (mais de vinte edições), considera quatro tipos de vocabulário (p. 169):

*Uma versão anterior deste texto foi apresentada, como comunicação, no Colóquio “O Ensino 
da Literatura”, realizado na Academia das Ciências de Lisboa, em 14/11/2017.
1.º – O vocabulário da linguagem coloquial, relativamente pequeno e que usamos na vida diária 
para satisfazer as necessidades da comunicação oral nas situações do dia a dia.
2.º – O vocabulário que usamos ocasionalmente na linguagem escrita, quer literária, quer 
técnico-científica, quer didática.
3.º – O vocabulário constituído por palavras que não empregamos, mas cujo significado 
conhecemos, sobretudo na leitura.
4.º – O vocabulário que ele designa de contacto, constituído por um número bastante grande 
de palavras que ouvimos ou lemos em situações diversas, mas cujo significado exato não 
sabemos, ou seja, palavras que não aprendemos.
Afirma ainda Othon Garcia que o 1.º e o 2.º tipo constituem o nosso vocabulário ativo, 
enquanto o 3.º e o 4.º tipo representam o nosso vocabulário passivo. E acrescenta que o 
vocabulário ativo satisfaz à expressão do nosso pensamento, ao passo que o vocabulário 
passivo serve apenas à compreensão do pensamento alheio.

O vocabulário da linguagem coloquial – acrescentamos nós – é considerado como o vocabulário fun-
damental de uma língua. Em relação ao Português, o vocabulário fundamental, segundo a investigação 
realizada nas décadas de setenta e oitenta do século passado e na qual participámos, já na etapa final, é 
constituído por 2217 palavras (cf. Português Fundamental, Centro de Linguística da Universidade de Lisboa). 
Mas também para línguas, como o Francês ou o Espanhol e outras, o vocabulário fundamental apresenta 
dimensão semelhante, de 1500palavras a 2000 palavras.

Considera-se, em geral, que o vocabulário médio de um falante culto, que lê bastante e escreve muito, 
rondará as vinte mil a vinte e cinco mil palavras. Os dicionários padrão de uma língua de cultura compreen-
dem, geralmente, sessenta mil a setenta mil palavras. O Dicionário da Língua Portuguesa Contemporânea 
da Academia das Ciências de Lisboa, cuja elaboração tivemos a honra de coordenar e que foi publicado em 
2001, contém justamente cerca de setenta mil entradas lexicais. 

 
Mas como ampliar, como enriquecer o nosso vocabulário, sobretudo o nosso vocabulário ativo? 

Othon Garcia considera que a forma mais eficaz de enriquecer o vocabulário é aquela que se baseia 
na experiência, ou seja, em situações reais, como a conversa, a leitura ou a redação. Assim, diz ele: “a 
leitura atenta de obras recomendáveis, a leitura que se faz, literalmente, de lápis na mão para sublinhar 
as palavras desconhecidas e, depois de consultar o dicionário, anotar-lhes o significado, esse é sem dúvi-
da o melhor processo de aprimorar o vocabulário. Mas, para dominar realmente o sentido das palavras 
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assim conhecidas, para transformá-las em vocabulário ativo, urge 
procurar empregá-las. Só assim elas se incorporam, de facto, 
aos nossos hábitos linguísticos (op. cit., p. 170). E Othon Garcia 
acrescenta logo de seguida: “Daí a importância da redação sob as 
suas mais variadas formas: a composição livre propriamente dita, 
a paráfrase, a interpretação escrita, os resumos, as amplificações, 
a mudança no torneio das frases, as traduções” (op. cit., p. 170). 
Ou seja, exercícios que devem ser levados a cabo, ao longo da 
escolaridade e não só, na disciplina de Português.

Vejamos, pois, a importância da leitura do texto literário para o 
enriquecimento do vocabulário.

Começo por lembrar um texto bem conhecido do Padre         
António Vieira, o “imperador da língua portuguesa” no dizer de 
Fernando Pessoa, e que figura nos manuais escolares com o títu-
lo de Estatuário, retirado do “Sermão do Espírito Santo” (v. Obra 
Completa, tomo II, vol. V, p. 263):

Arranca o estatuário uma pedra dessas montanhas, tosca, bruta, dura, informe; e depois que 
desbastou o mais grosso, toma o maço e o cinzel na mão e começa a formar um homem, 
primeiro membro a membro, e depois feição por feição, até a mais miúda. Ondeia-lhe os 
cabelos, alisa-lhe a testa, rasga-lhe os olhos, afila-lhe o nariz, abre-lhe a boca, avulta-lhe as 
faces, torneia-lhe o pescoço, estende-lhe os braços, espalma-lhe as mãos, divide-lhe os dedos, 
lança-lhe os vestidos. Aqui desprega, ali arruga, acolá recama. E fica um homem perfeito, e 
talvez um santo que se pode pôr no altar.

Atentemos no que nos diz António José Saraiva, tão apropriadamente, no seu livro O Discurso  
Engenhoso. Ensaios sobre Vieira, publicado em 1996 e que contém igualmente o texto acima trans-
crito: “Neste curto trecho, encontramos pelo menos catorze verbos diferentes para designar os mo-
vimentos que o escultor executa com as mãos e o cinzel. Nenhum deles é repetido nem substituível; 
cada um parece ocupar o lugar que lhe convém exatamente e cada um possui uma presença marcan-
te. O trecho revela, sem dúvida, o produto de um poderoso temperamento artístico, mas reconhe-
cemos também o saber de alguém muito atento ao sentido e ao valor das palavras: o saber de um 
lexicólogo. E, de facto, verificamos muitas vezes que o nosso pregador se detém para explicar uma 
palavra, analisar-lhe a riqueza, estabelecer-lhe sinónimos, admirar-lhe ‘a energia’ ou corrigir-lhe a 
imprecisão.” (op. cit., pp. 9-10).

Num breve comentário geral sobre a atenção que Vieira dá às palavras, A. J. Saraiva expressa com justeza 
a seguinte opinião: “Qualquer leitor de Vieira admira o relevo, a clareza da escolha e a tensão que sabe dar 
às palavras, quase a cada palavra. Não há nele palavras átonas, indiferentes, lânguidas. Cada uma parece 
ocupar o lugar que lhe está destinado, como um estado de alerta.” (op. cit., p. 9). E dá seguidamente como 
exemplo o texto de Vieira supracitado. 

Noutro passo, logo no começo do seu livro, A. J. Saraiva justifica o título que dá a este, nos seguintes 
termos: “A palavra‘engenhoso’ parece-me muito adequada para designar o género de discurso de que aqui 
tratarei” (op. cit., p. 8). E mais adiante acrescenta: “Falo de ‘discurso’ e não de ‘estilo’ […] ‘discurso’ quer 
dizer, antes de mais, encadeamento e desenvolvimento” (op. cit., p.8).

Vejamos agora um texto (poético), igualmente bem conhecido, de Eugénio de Andrade, intitulado justa-
mente “As palavras” (v. Antologia Breve, p. 65):
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             [1]                                                                                          [3]
São como um cristal,	 Desamparadas, inocentes,
as palavras.	 leves.
Algumas, um punhal,                                                      Tecidas são de luz
um incêndio.	 e são a noite.
Outras,	 E mesmo pálidas
orvalho apenas.	 verdes paraísos lembram ainda.

                  [2]                                                                                  [4]
Secretas vêm, cheias de memória.	 Quem as escuta? Quem
Inseguras navegam:	 as recolhe, assim,
barcos ou beijos,	 cruéis, desfeitas,   
as águas estremecem.	 nas suas conchas puras?

Num comentário perspicaz a este trecho, José Luís Carvalhido da Ponte, em comunicação intitula-
da “O texto poético e as suas potencialidades” (v. Actas do 2.º Encontro de Professores de Português,        
p. 100), afirma: “E se lhes dissermos que uma poesia é uma espécie de armazém onde se albergam 
algumas palavras absolutas, palavras-mala que transportam no ventre inúmeros sentidos? Porque não 
falar-lhes em palavras puras e silenciosas que urge escutar ‘nas suas conchas puras’.“ 

E mais adiante acrescenta, a propósito do mesmo trecho: “Então, através das palavras ver um real 
que traduzem (são visíveis) mas não todo o real. O real é indizível. A palavra, quando muito, metaforiza 
o real. […] Depois, porque a palavra não diz mas potencia. Basta colocá-la em situação (tecidas são de 
luz/ e são a noite) que alguém a escute, a diga, a leia na sua ‘concha pura’ onde dorme, aguardando 
que a utilizem” (op. cit., pp.101-102).

Prestemos agora atenção a um texto de Vergílio Ferreira, incluído em Invocação ao meu Corpo e 
intitulado “Sob o signo da noite” (p. 13):

Pela noite fechada do silêncio, escrevo. É uma noite de inverno, limpa, definitiva, uma 
evidência na sua linearidade, no diagrama das estrelas…Olho-a, ouço-a. Todas as vozes 
obscuras, como bichos noturnos, sobem ao limite do meu espanto, da minha vigília. São 
as vozes da minha gravidade, da flagrância terrível, do excesso que me violenta. Estão aí, 
falam. Vêm na opressão da montanha, toda aberta à minha frente, do espaço irradiado,  
do silêncio que cresce desde a imobilidade da Terra.

A riqueza e diversidade vocabular, além da imaginação fulgurante, parecem-me as caraterísticas 
mais salientes deste trecho, sobretudo no que respeita a substantivos (ou nomes) e adjetivos. Um belo 
trecho de uma grande e profunda densidade descritiva!

Outro trecho que gostava de referir, por último, é de Miguel Torga, retirado do conto “Madalena” e 
inserido em Bichos. Contos (p. 42):

Nem viva alma, ao sair da aldeia! Roalde em peso mourejava nos lameiros e nas cortinhas 
da Tenaria. O Agosto corria criador. E cada qual gastava-se nos bens, a regar os milhões,  
as hortas e os batatais. Em Roalde, graças a Deus, àguinha – era dar ao talhadoiro.
Água!...Se ao menos tivesse um golinho dela naquele instante! Bastava-lhe molhar a boca… 
Já mal a sentia, de tão grossa… Era um buraco encortiçado, por onde o ar passava em 
labaredas. Quase que lhe apetecia ferrar os dentes no toco de um carvalhiço, a ver se a 
humedecia.
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Chegada ao meio do planalto, as penedias metiam medo. Espaçadas e desconformes, 
pareciam almas penadas. Uma giesta miudinha, negra, torrada do calor, cobria de tristeza 
rasteira o descampado. Debaixo dos pés, o cascalho soltava risadas escarninhas.

Neste trecho sobressai um tipo de vocabulário, designado em geral por regionalista, que a maioria 
dos alunos não compreende, como por exemplo: lameiros, cortinhas, milhões, talhadoiro. Mas a sua 
riqueza lexical não se limita apenas a esta particularidade. A capacidade descritiva do autor revela-se 
também no rigor que empresta às cenas campestres que evoca, na adequação do vocabulário utilizado, 
com recurso a uma vasta gama de nomes e adjetivos com grande poder expressivo. 

Para terminar esta breve incursão por um tema tão amplo e tão variado, quero apenas fazer alusão à 
importância que tem o dicionário como bom companheiro ou auxiliar da leitura. Continuo a acreditar que a 
leitura proveitosa, como, aliás, a redação ou composição escorreita devem fazer-se acompanhar de um bom 
dicionário ao lado. Por isso não resisto a chamar a atenção para a relevância e virtualidades do Dicionário da 
Academia, já atrás referido, como bom companheiro da leitura, assim como da redação. A este propósito, 
permita-se-me que cite aqui um passo de uma comunicação que apresentei em Xangai, em julho de 2015, 
no 3.º Fórum Internacional do Ensino da Língua Portuguesa na China, intitulada “A importância de um di-
cionário de codificação como o da Academia das Ciências de Lisboa no ensino-aprendizagem do Português”  
(v. Lei Heong Iok et al., Actas do 3.º Fórum Internacional do Ensino da Língua Portuguesa na China, pp. 25-48).

Socorro-me neste caso da circunstanciada análise de Álvaro Iriarte Sanromán, linguista e lexicógrafo, 
apresentada em 2004, num trabalho original e inovador, denominado “Dicionários codificadores” e publi-
cado em Sousa e Patrícia (Orgs.). 

Assim, A. Iriarte Sanromán define de uma forma lapidar em que consiste e para que serve um dicionário 
codificador, nos seguintes termos: “Um dicionário codificador ou de produção é uma ferramenta pensada 
para ajudar o utilizador a elaborar textos numa língua, normalmente segunda ou estrangeira, ainda que 
também se possa conceber um dicionário codificador para a língua materna. A característica mais importan-
te deste tipo de dicionários é que deverão fornecer ao utilizador mais informação morfossintática, semântica 
e pragmática do que um dicionário descodificador, uma vez que na atividade descodificadora aplicamos 
estratégias de tipo textual ou pragmático que nos permitem inferir o significado de determinada palavra 
ou combinação lexical, estratégias das quais não dispomos no momento da codificação linguística.” (op. 
cit., p.81). Num breve resumo inicial indica-nos a finalidade do seu estudo: “O objetivo deste trabalho será 
mostrar em que medida os principais dicionários monolingues portugueses de que dispomos no mercado 
fornecem informação (gramatical, combinatória, pragmática, etc.) suficiente para servirem como ferramen-
tas para produzir ou codificar um texto em português. Tentaremos quantificar de maneira aproximada esta 
informação, para assim poder justificar a resposta a perguntas que frequentemente me foram colocadas, do 
tipo: Qual é o melhor dicionário de português? Que dicionário posso utilizar para aprender português? Que 
dicionário me pode ajudar a escrever em português? etc.” (op. cit., p. 81).

Para responder a estas perguntas, A. Iriarte Sanromán procedeu a uma interessante investigação, per-
correndo as quatro etapas seguintes: a) selecionou, a partir de um vasto corpus lexical, quinze palavras mais 
frequentes que incluíam nomes, verbos, adjetivos, advérbios e de outras classes; b) além do Dicionário da 
Academia, escolheu mais dez grandes dicionários de língua portuguesa recentemente publicados; c) em 
seguida pesquisou e quantificou os aspetos mais relevantes da informação gramatical e lexical apresentada 
pelos dicionários para cada palavra selecionada; d) em resultado desta aprofundada análise, o autor chegou 
finalmente à conclusão de que o Dicionário da Academia ocupava largamente a primeira posição, sendo, por 
conseguinte, aquele que melhor satisfazia às perguntas acima enunciadas.

Para quem estuda, lê ou escreve, um bom e atualizado dicionário é sempre um auxiliar precioso.              
Dá-lhe informação sobre a grafia correta das palavras, ajuda-o a esclarecer os significados e os usos destas,            
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indica-lhe sinónimos e, eventualmente, antónimos, para os diferentes sentidos, apresenta-lhe observações 
sobre as suas construções sintáticas, refere-lhe combinações fixas e expressões idiomáticas associadas, etc.  

Para concluirmos esta sintética análise, apresentamos no fim dois tipos de exercícios ilustrativos de apli-
cação didática, baseados em textos literários atrás referidos, cujo objetivo é mostrar estratégias que se po-
dem utilizar para consolidar e ampliar a competência lexical.  

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Actas do 2.º Encontro de Professores de Português. A Língua Mãe e a Paixão de Aprender. Homenagem a Eugénio de Andrade, Areal Editores, Porto, 1998.

Andrade, Eugénio de, Antologia Breve, 2.ª edição revista e aumentada, Círculo de Poesia, Moraes Editores, Lisboa, 1979.

Casteleiro, João Malaca, “A importância de um dicionário de codificação como o da Academia das Ciências de Lisboa no ensino-aprendizagem do Português”, in Lei Heong Iok 
et al., pp. 25-48.

Correia, Margarita, e Lemos, Lúcia San Payo de, Inovação Lexical em Português, Edições Colibri, Lisboa, 2009.

Dicionário da Língua Portuguesa Contemporânea da Academia das Ciências de Lisboa, 2 vols., Editorial Verbo, Lisboa, 2001.

Dicionário da Língua Portuguesa, Porto Editora, Porto, 2017.

Ferreira, Vergílio, Invocação ao meu Corpo, Bertrand Editora, Venda Nova, 3.ª edição, 1994.

Garcia, Othon, Comunicação em Prosa Moderna. Aprenda a Escrever, Aprendendo a Pensar, Fundação Getúlio Vargas, Rio de Janeiro, 5.ª edição, 1977.

Guilbert, Louis, La Créativité Lexical, Librairie Larousse, Paris, 1975.

Iriarte Sanromán, Álvaro, “Dicionários codificadores”, in Sousa e Patrício, pp. 81-98. 

Lei Heong Iok, André, Carlos Ascenso, e Pereira, Rui (Ed. e Coord.), Actas do 3.º Fórum Internacional do Ensino da Língua Portuguesa na China, Instituto Politécnico de Macau, 
Macau, 2017.

Martín García, Josefa, El Diccionario en la Enseñanza del Español, Arco Libros, Madrid, 1999.

Nyrop, Kristoffer, Grammaire Historique de la Langue Française, 6 vols., Picard, Paris, 1899-1930.

Ponte, José Luís Carvalhido da, “O texto poético e as suas potencialidades”, in Actas do 2.º Encontro de Professores de Português, pp. 97-109.

Português Fundamental, vol. I, Vocabulário e Gramática, tomo I, Vocabulário, Instituto Nacional de Investigação Científica, Centro de Linguística da Universidade de Lisboa, 
Lisboa, 1984.

Saraiva, António José, O Discurso Engenhoso. Ensaios sobre Vieira, Gradiva, Lisboa, 1996.

Sousa, Carlos Mendes de, e Patrício, Rita (Orgs.), Largo Mundo Alumiado. Estudos em Homenagem a Vítor Aguiar e Silva, Centro de Estudos Humanísticos da Universidade do 
Minho, Braga, 2004.

Torga, Miguel, Bichos. Contos, 6.ª edição revista, Coimbra Editora, Coimbra, 1961. 

Vieira, Padre António, Sermões da Páscoa e do Pentecostes. Obra Completa, tomo II, vol. V, Círculo de Leitores, Lisboa, 2014.

EXERCÍCIO N.º 1

Baseando-se no texto de Vieira “O estatuário”, atrás transcrito, responda às seguintes solicitações:

1) Indique, se possível, um nome para cada um dos verbos usados no texto e com o mesmo radical destes. 
2) Da família morfológica do verbo alisar fazem parte nomes e adjetivos formados a partir do mesmo radical lis-. Mencione uns e outros e explique o respetivo significado.  
3) Dê sinónimos, adequados ao contexto, das palavras estatuário, montanhas, dura e vestidos.  
4) Os adjetivos tosca, bruta e dura podem usar-se também em sentido figurado. Explique este sentido e dê exemplos apropriados de frases. 
5) Qual é a relação semântica entre corpo humano, por um lado, e cabelos, testa, olhos, nariz, boca, faces, pescoço, braços, mãos e dedos, por outro? 

EXERCÍCIO N.º 2

Tomando agora como base de estudo o texto “As palavras”, de Eugénio de Andrade, também incluído atrás, satisfaça aos quesitos a seguir:

1) Dos nomes cristal, punhal, incêndio, orvalho, memória, barcos, beijos e águas podem formar-se verbos derivados. Diga quais são, explique como se formam e construa 
frases adequadas ao respetivo significado. 
2) Da família morfológica de palavras fazem parte nomes, verbos e adjetivos. Mencione todos os que conseguir, explique a sua formação, assim como os seus significados, e 
dê exemplos do seu uso. 
3) Às palavras inocentes, noite, pálidas e verdes podem associar-se formações verbais parassintéticas, com base no respetivo radical. Diga quais são, explique como se 
formaram, qual é o significado e dê exemplos de uso. 
4) Escreva uma paráfrase da quadra “Secretas vêm […] as águas estremecem”, que interprete o respetivo significado.  
5) Redija uma breve composição de cerca de quinze linhas, na qual procure mostrar, com exemplos concretos, a importância do uso adequado das palavras na comunicação 
formal ou cuidada.
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XU Yixing* Universidade de Pequim

PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO 

DE PORTUGUÊS LÍNGUA 
ESTRANGEIRA 
NA CHINA
Resumo:O professor de português como língua estrangeira na China, sendo muitas vezes, e 
também no nosso caso de Xangai, organizador do curso de português e autor de materiais didáticos, 
desempenha um papel fundamental no ensino de PLE para chineses. 
Houve um requisito sobre um professor de línguas vivas: ser um bom modelo, um bom juiz e um 
bom animador, defendido pelo professor Twadell, de Brown University. Não é fácil, mas é algo que 
podemos tentar atingir, para elevar eventualmente a qualidade do nosso ensino, o qual envolve três 
partes: o professor, o aluno e o método. Pela sua vez, o professor tem de dominar a metodologia 
para motivar os seus alunos, a fim de que estes aprendam o melhor possível a língua. E para isso, 
o professor deve esforçar-se constantemente pela atualização dos seus conhecimentos, isto é, 
formação permanente do professor.
Palavras chave: Professor, papel, atualização, formação

Abstract:
The teacher of Portuguese as a foreign language in China, often in our case in Shanghai, organizer of the 
Portuguese course and author of teaching materials, plays a key role in teaching PFL to Chinese. 
There was a requirement for a teacher of foreign languages: to be a good model, a good judge and a good 
animator, advocated by Professor Twadell of Brown University. It is not easy, but it is something that we 
can try to achieve, to eventually raise the quality of our teaching, which involves three parts: the teacher, 
the student and the method. In turn, the teacher has to master the methodology  to motivate his students, 
so that they learn the best possible language. And for this, the teacher must constantly strive to update his 
knowledge, that is, permanent teacher training.
Keywords: teacher, paper, update, training

* Diretora do Departamento de Português, Universidade de Estudo Internacionais de Xangai. E-mail: catarinaxu@shisu.edu.cn
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PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO 

DE PORTUGUÊS LÍNGUA 
ESTRANGEIRA 
NA CHINA

1 Gu Mingyuan (Org.), Editora de Educação de Shanghai, Shanghai: 1986. 
2 Originalmente em chinês: “教育质量是对教育水平高低和效果优劣的评价”,“最终体现在培养对象的质量上”. – Tradução nossa.

1Introdução

A qualidade de ensino, conforme o Grande Dicionário de Educação 
(Gu, 1986)1, implica a “avaliação do nível e do efeito de ensino”  
e “reflete-se finalmente na qualidade do seu público-alvo”2.

E o ensino engloba, de modo geral, três partes essenciais: o 
professor, o aluno e o método. Para avaliar a qualidade de ensino, 
é indispensável analisar o papel do professor no ensino, e no nosso 
caso, no ensino de português como língua estrangeira (PLE). 

2Professor Ideal

Os professores chineses de PLE são muitas vezes docentes e ao mesmo tempo autores de materiais didáticos, 
no entanto, como o ensino é mais vivo do que um material e o nosso objetivo é ensinar línguas vivas, em 
certo sentido, somos mais professores do que autores de materiais didáticos. Em relação ao conceito de um 
professor ideal, requer-se “da parte do professor de línguas vivas: ser um bom modelo, um bom juiz e um 
bom animador” (Girard, 1997: 159). 

2.1. Bom modelo
Também sobre a formação ideal dos professores, a UNESCO definiu alguns critérios (apud. Girard, 1997: 
160-161): 

“excelente domínio da língua ensinada, bom conhecimento linguístico (científico) dos traços 
característicos da língua ensinada, passada e presente e capacidade de pôr estes conhecimentos 
em prática na aula, conhecimento profundo da literatura e da civilização do país estrangeiro, 
introdução à psicopedagogia e aos problemas teóricos e práticos do ensino, em especial 
aos métodos e técnicas do ensino de uma língua estrangeira e à utilização de auxiliares 
audiovisuais.”

É evidente que um professor, para chegar ao nível ideal estabelecido, precisa de participar constante-
mente em diferentes tipos de formação. É um processo contínuo e não é fácil.

Portanto, para ser um bom modelo, o professor deve ter um excelente domínio da língua ensinada, quer 
falada quer escrita, o que constitui uma tarefa dura. O essencial é que, quando exigimos algo para os alunos, 
é necessário perguntar a nós próprios se já conseguimos fazer o mesmo.
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2.2. Bom juiz
Para ser um bom juiz, o professor tem de possuir um bom conhecimento teórico, às vezes de outros ramos 
relacionados com a linguística, por exemplo, a psicologia. O conhecimento das características da língua ma-
terna dos aprendentes ajuda imenso a ensinar uma língua estrangeira e sobretudo no nosso caso, quando a 
língua ensinada – o português – é tão diferente da língua materna – o chinês.

Assim, podemos detetar, até predizer, as dificuldades que os nossos alunos vão enfrentar no processo de 
aprendizagem de PLE, a fim de evitar os possíveis erros a serem causados por causa da interferência da sua 
língua materna chinesa.

2.3. Bom animador
A capacidade do professor como bom animador depende muito do talento inato do professor, mas também 
não é de menos importância a motivação, iniciada pelo professor aos aprendentes. De facto, o professor 
e o aluno, dois elementos essenciais para o ensino além do método, estão sempre interligados, embora a 
motivação possa envolver outros fatores.

A tradição chinesa abrange uma filosofia de obediência à família. Os alunos, quando não sabem 
propriamente o que devem escolher ou fazer, obedecem aos pais, o que acontece também à opção pelo 
curso de PLE. No entanto, uma vez que o professor seja bom animador, a motivação vai acompanhando o 
processo de ensino-aprendizagem, tal como Martinez (2012:34) afirma, “Uma atitude positiva diante da 
L2 determina o processo desde a motivação inicial, mesmo que a escolha não tenha sido verdadeiramente 
escolha: é o caso de quando quem escolhe é a família do aprendiz ou uma decisão das autoridades polí-
ticas e educativas”.

3Análise do Inquérito

Para conhecer a atitude dos alunos para com os professores de PLE, mas com o objetivo final de servir como 
uma consideração para elevar a qualidade de ensino, foi aplicado pela autora um inquérito3, no dia 16 de 
outubro de 2016, a todos os alunos de licenciatura e de mestrado em língua e literatura portuguesas da 
Universidade de Estudos Internacionais de Xangai, o qual foi completado por 73 alunos de diferentes níveis, 
20 do 1.º ano (100%), 19 do 2.º ano (100%), 12 do 3.º ano (54,5%, 12 dos 22), 16 do 4.º ano (69,6%, 16 
dos 23) de licenciatura e 6 de mestrado (100%). 

Foram feitas 11 questões, entre as quais a 11.ª não se trata de pergunta e apenas serve para recolher 
dados relacionados com o nível dos alunos. Através da análise do inquérito, podemos observar algumas 
noções importantes.

3.1. O que é que acha da qualidade de ensino de PLE da nossa Universidade?
Em relação à qualidade de ensino de PLE da nossa Universidade, 61 alunos (83,56%) acham muito boa,        
10 (13,7%) consideram boa e 2 (2,74%) acham mais ou menos.

3 C.f. Anexo 1: Inquérito – Elevação da Qualidade de Ensino (em chinês). Para obter melhor resultado, sobretudo para os alunos de nível 
mais elementar, o Inquérito foi lançado em chinês e online (através da plataforma WeChat) e o resultado foi concluído automaticamente pela 
plataforma, também em chinês. Também C.f. Anexo 2: Inquérito – Elevação da Qualidade de Ensino (versão traduzida em português).
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Portanto, pode-se afirmar que a grande maioria dos alunos es-
tão satisfeitos com a qualidade do nosso ensino. No entanto, há 
uma pequena parte dos alunos manifesta apenas a aceitabilidade 
da qualidade de ensino, embora não tão satisfeitos como a maioria.

3.2. Qual é o fator que melhor determina a 
qualidade de ensino, na sua opinião?
Sobre o fator mais importante que determina a qualidade de ensi-
no, 30 alunos (41,1%) escolheram “método de ensino” enquanto 
que 31 (42,47%) escolheram “qualidade dos professores”. Outros 
11 (15,07%) acham que a qualidade dos alunos é o fator mais 
importante e 1 (1,37%) respondeu que todos os fatores acima re-
feridos são importante e ninguém escolheu “material didático”.

Assim, poderemos descobrir que uma pequena parte dos alu-
nos estão conscientes da importância dos próprios no processo de 
ensino/aprendizagem, o qual não depende apenas nos professores.

 

3.3. O que é que acha do método do nosso ensino?
Quanto ao método de ensino, 46 alunos (63,01%) acham muito bom, 24 (32,88%) acham bom e 3 (4,11%) 
acham mais ou menos.

Quer dizer, apesar de termos discutido imenso os métodos de ensino entre nós, docentes chineses de 
PLE, porque temos seguido de perto os métodos tradicionais da China para ensinar uma língua estrangeira, 
os alunos estão habituados a esses métodos e podem aceitá-los bem.

3.4. Qual é o fator mais importante para julgar se um professor é excelente?
Para julgar se um professor é bom ou não, 15 alunos (20,55%) responderam que os conhecimentos dos pro-
fessores constituem o fator mais importante, 20 (27,4%) escolheram “qualidade pessoal dos professores”, 
37 (50,68%) acham que a capacidade de organizar as aulas dos professores é o fator mais importante e 1 
(1,37%) escolheu todos os fatores acima referidos.

Por isso, pode-se notar que quase uma metade dos nossos alunos consideram as aulas como um pro-
cesso muito importante para a aprendizagem e os professores, obviamente, devem manipular as aulas para 
ajudar a aprendizagem.

3.5. O que é que acha dos professores de PLE que conhece, de um modo geral?
Em relação à avaliação geral a todos os professores que os alunos conhecem, 61 alunos (83,56%) deram a 
nota “muito bom”, 11 (15,07%) deram “bom” e 1 (1,37%) deu “mais ou menos”.

Podemos ver que a maior parte dos alunos avalia positivamente os professores de PLE que conhecem, 
mas também há quem não está tão satisfeito.

3.6. O que é que acha dos materiais didáticos que estamos a utilizar?
Quanto aos materiais didáticos a ser utilizados por nós, 61 alunos (83,56%) acham muito bons, 10 (13,7%) 
acham bons e 2 (2,74%) acham mais ou menos.
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É de destacar que os dois que escolheram a opção “mais ou menos” são do 4o ano, do qual 9 infor-
mantes escolheram “bons” enquanto que apenas 5 de uma totalidade de 16 escolheram “muito bons”.  
A possível razão que levou a este resultado reside na falta de materiais didáticos sistemáticos, destinados 
aos aprendentes chineses universitários, antes de 2016, ano em que se publicou o 4.º volume do material 
Curso de Português para Chineses4, cujo 1.º volume saiu em 2012, completando-sr assim a série de material 
didático com os aprendentes chineses como público alvo. 

3.7. Qual fator é que acha o mais importante para os alunos,  
a fim de elevar a qualidade do nosso ensino?
Em relação aos alunos, 25 (34,25%) dos informantes dão importância destacada à elevação da qualida-
de pessoal e outros 25 (34,25%) optaram por “aperfeiçoar constantemente o método de aprendizagem”. 
Por outro lado, 20 (27,4%) consideram o mais importante “ampliar as áreas de conhecimento”, apenas 2 
(2,74%) escolheram “melhorar as notas” e 1 (1,37%) escolheu “outra opção” e especificou a resposta, “ter 
tempo suficiente para autoaprendizagem”.

3.8. Nas aulas, qual objetivo é que acha indispensável alcançar?
Sobre o objetivo que se pretende alcanças nas aulas, 32 alunos (43,84%) consideram indispensável “elevar 
o nível de oralidade”, 20 (27,4%) escolheram “ampliar as áreas de conhecimento”, 12 (16,44%) pensam 
indispensável “dominar a gramática” e 9 (12,33%) escolheram a opção “dominar o vocabulário”.

Observa-se que em todos os níveis, a opção menos escolhida foi “dominar o vocabulário”, o que implica 
que os alunos estão conscientes da importância da comunicação verbal, embora o vocabulário também seja 
um fator importante para a comunicação.

3.9. Nas aulas, qual tipo de organização de aula é que prefere? 
Em relação às sugestões para a organização das aulas, 55 alunos (75,34%) escolheram a opção “a maior 
parte das aulas distribuída para a explicação do professor”, 12 (16,44%) escolheram “a maior parte das au-
las distribuída para perguntas-respostas”, 3 (4,11%) escolheram “apresentações por parte dos alunos” e 3 
(4,11%) escolheram “outras maneiras”, quer dizer, combinação das sugestões acima mencionadas.

A escolha da 1a opção por uma grande percentagem dos alunos deve-se, em certo sentido, à tradição 
chinesa de organização das aulas, isto é, o professor explica e os alunos ouvem. No entanto, há uma parte 
dos alunos percebe a importância de interação entre o professor e o aluno.

3.10. Além das aulas, qual aspeto é que acha o mais importante  
para formar os alunos? 
Tal como a questão 8, 50 alunos (68,49%) acham a formação da “competência de oralidade” o aspecto 
mais importante para os alunos, 14 (19,18%) escolheram “conhecimentos culturais”, 7 (9,59%) escolheram 
“competência de leitura” e 2 (2,74%) escolheram “outros”, especificando que se deve obter mais conheci-
mentos de outras áreas, elevar a qualidade pessoal e formar a visão sobre a sociedade e o mundo.

4 Com co-autoria de XU Yixing & ZHANG Weiqi (2012, 2012, 2014, 2016), de 4 volumes. Shanghai: Shanghai Foreign Languages Education Press.
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4 Considerações Finais

Vale a pena, na minha opinião, salientar uma noção: Ensinar e 
aprender são dois aspetos que se interligam. Quando o ensino se 
desenvolve de uma maneira positiva, a aprendizagem também se 
exerce com mais eficácia, e vice-versa. Estamos a dar ênfase ao pa-
pel do professor no ensino de PLE, mas isso não implica que damos 
menos importância ao papel do aluno nisso.

De acordo com Vivian Cook (2011:140), 

“Num mundo ideal do professor, os alunos iriam 
entrar nas salas de aula admirando a cultura e a 
língua-alvo, querendo tirar algo da aprendizagem L2 
para si, ansiosos por experimentar os benefícios do 
bilinguismo e sedentos de conhecimento. Na prática, 
os professores têm de estar cientes das reservas 
e preconceitos dos seus alunos.”5

É uma verdade que estamos a enfrentar porque o mundo ideal é diferente da realidade. O ensino não  
depende apenas do professor, mas também das contribuições dos alunos, quer dizer, um aluno bem motiva-
do poderá contribuir imenso para o sucesso do nosso ensino. No fundo, como Stern (1983) conclui, nenhum 
fator singular, por exemplo, o professor, o método, pode oferecer por si próprio uma solução geral para 
todos os problemas de aprendizagem de línguas.
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ANEXO 1

INQUÉRITO – Elevação da qualidade de ensino (em chinês)

提升教学质量

第 1 题   你认为我校的葡语教学质量：[单选题]

 小计 比例

很好 61 83,56%

不错 10 13,7%

一般 2 2,74%

不好 0 0%

其他 0 0%

本题有效填写人次 73

第 2 题   你觉得决定教学质量最关键的因素是：[单选题]

选项 小计 比例

教学模式 30   41,1%

教师素质 31   42,47%

教材质量 0  0%

学生素质 11   15,07%

其他 1   1,37%

本题有效填写人次 73

第 3 题   你认为我们的教学模式：[单选题]

选项 小计 比例

很好 46   63,01%

不错 24   32,88%

一般 3   4,11%

不好 0  0%

其他 0  0%

本题有效填写人次 73
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第 4 题   你觉得判断一位教师优秀与否最重要的因素是：[单选题]

选项 小计 比例

学识 15   20,55%

个人素质 20   27,4%

课堂掌控能力 37   50,68%

其他 1   1,37%

本题有效填写人次 73

第 5 题   你所接触到的葡语教师总体来说：[单选题]

选项 小计 比例

很好 61   83,56%

不错 11   15,07%

一般 1   1,37%

不好 0  0%

其他 0  0%

本题有效填写人次 73

第 6 题   你认为我们所选用的教材：[单选题]

选项 小计 比例

很好 50   68,49%

不错 22   30,14%

一般 1   1,37%

不好 0  0%

其他 0  0%

本题有效填写人次 73
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第 7 题   你认为在提升教学质量中，学生最应该做到的是： [单选题]

选项 小计 比例

提高学习成绩 2   2,74%

提高个人素养 25   34,25%

不断完善学习方式 25   34,25%

扩大知识面 20   27,4%

其他 1   1,37%

本题有效填写人次 73

第 8 题   在课堂教学中，你认为最应注重哪方面： [单选题]

选项 小计 比例

掌握词汇 9   12,33%

掌握语法 12   16,44%

扩大知识面 20   27,4%

提高口语水平 32   43,84%

其他 0  0%

本题有效填写人次 73

第 9 题   你认为教师在课堂教学中应： [单选题]

选项 小计 比例

教师精讲为主 55   75,34%

学生自主提问教师回答为主 12   16,44%

学生展示为主 3   4,11%

其他 3   4,11%

本题有效填写人次 73
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第 10 题   除课堂教学外，你认为学生应注重哪方面的培养： [单选题]

选项 小计 比例

阅读能力 7   9,59%

口语能力 50   68,49%

文化知识 14   19,18%

其他 2   2,74%

本题有效填写人次 73

第 11 题   你的年级： [单选题]

选项 小计 比例

一年级 20   27,4%

二年级 19   26,03%

三年级 12   16,44%

四年级 16   21,92%

研究生 6   8,22%

本题有效填写人次 73
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ANEXO 1

INQUÉRITO – Elevação da qualidade de ensino (versão traduzida em português)

Elevação da Qualidade de Ensino

1. O que é que acha da qualidade de ensino de PLE da nossa Universidade? [Escolha única]

Item de escolha Número de 
escolha

Percentagem

muito boa 61 83,56%

boa 10 13,7%

mais ou menos 2 2,74%

não satisfatória 0 0%

outros 0 0%

Número de informantes válidos 73

2. Qual é o fator que melhor determina a qualidade de ensino, na sua opinião? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

método de ensino 30   41,1%

qualidade dos professores 31   42,47%

qualidade dos materiais didáticos 0  0%

qualidade dos alunos 11   15,07%

outros 1   1,37%

Número de informantes válidos 73

3. O que é que acha do método do nosso ensino? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

muito bom 46   63,01%

bom 24   32,88%

mais ou menos 3   4,11%

não satisfatório 0  0%

outros 0  0%

Número de informantes válidos 73
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4. Qual é o fator mais importante para julgar se um professor é excelente? [Escolha única]

Item de escolha Número de 
escolha

Percentagem

conhecimentos 15   20,55%

qualidade pessoal 20   27,4%

capacidade de organizar as aulas 37   50,68%

  outros (todos os fatores acima 
  referidos) 1   1,37%

Número de informantes válidos 73

5. O que é que acha dos professores de PLE que conhece, de um modo geral? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

muito bom 61   83,56%

bom 11   15,07%

mais ou menos 1   1,37%

não satisfatório 0  0%

outros 0  0%

Número de informantes válidos 73

6. O que é que acha dos materiais didáticos que estamos a utilizar? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

muito bons 50   68,49%

bons 22   30,14%

mais ou menos 1   1,37%

não satisfatórios 0  0%

outros 0  0%

Número de informantes válidos 73
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7. Qual fator é que acha o mais importante para os alunos,  
a fim de elevar a qualidade do nosso ensino? [Escolha única]

Item de escolha Número de 
escolha

Percentagem

melhorar as notas 2   2,74%

elevar a qualidade pessoal 25   34,25%

aperfeiçoar constantemente o 
método de aprendizagem 25   34,25%

 ampliar as áreas de conhecimento 20   27,4%

outros 1   1,37%

Número de informantes válidos 73

8. Nas aulas, qual objetivo é que acha indispensável alcançar? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

dominar o vocabulário 9   12,33%

dominar a gramática 12   16,44%

ampliar as áreas de conhecimento 20   27,4%

elevar o nível de oralidade 32   43,84%

outros 0  0%

Número de informantes válidos 73

9. Nas aulas, qual tipo de organização de aula é que prefere? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

a maior parte das aulas distribuída 
para a explicação do professor 55   75,34%

a maior parte das aulas distribuí-
da para perguntas-respostas 12   16,44%

apresentações por parte dos alunos 3   4,11%

outros 3   4,11%

Número de informantes válidos 73
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10. Além das aulas, qual aspeto é que acha o mais importante 
para formar os alunos? [Escolha única]

Item de escolha Número de 
escolha

Percentagem

competência de leitura 7   9,59%

competência de oralidade 50   68,49%

conhecimentos culturais 14   19,18%

 outros 2   2,74%

Número de informantes válidos 73

11. Qual é o seu nível de português? [Escolha única]

Item de escolha Número 
de escolha

Percentagem

1.º ano de licenciatura 20   27,4%

2.º ano de licenciatura 19   26,03%

3.º ano de licenciatura 12   16,44%

4.º ano de licenciatura 16   21,92%

Mestrado 6   8,22%

Número de informantes válidos 73
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Centro de Investigação e Estudos João de Deus

LITERACIAS 
CIENTÍFICA E 
MATEMÁTICA 
NA EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR 
E NO ENSINO DO 1.º E 2.º CICLOS 
DO ENSINO BÁSICO

Resumo:A sociedade do século XXI necessita que a educação em ciências e em matemática, numa 
perspetiva de literacia capacite a criança com determinados conhecimentos e capacidades, de modo 
a melhorar a qualidade de vida e tornar sustentável o futuro. A intervenção da escola é necessária 
para promover e alicerçar a literacia, que para além do conhecimento e do pensamento crítico 
desenvolve a capacidade do aluno para usar e aplicar esse conhecimento e a vontade para o fazer. 
O presente estudo analisou as conceções dos educadores e professores sobre as literacias científica 
e matemática, as dimensões de conteúdos, capacidades, atitudes e valores que estes valorizam e as 
atividades e recursos que já utilizam para as desenvolver. Foi utlizada uma metodologia qualitativa 
e os métodos de recolha de dados incidiram no inquérito por questionário, entrevista de grupo focal 
e análise documental. Foi possível verificar que a grande maioria dos professores apresenta uma 
conceção adequada e atualizada dos conceitos de literacia científica e matemática. Contudo, foi 
visível a atribuição de uma maior importância na promoção destas literacias em níveis de ensino 
mais elevados. A análise da opinião dos educadores e professores sobre a importância de diversos 
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itens de conteúdos, capacidades e atitudes na promoção das literacias científica e matemática 
revelou que, em relação aos conteúdos são mais valorizados pelos docentes “termos, vocabulário 
e conceitos base; sentido do número; sentido do símbolo; papel da matemática na investigação 
científica, nos avanços tecnológicos e na compreensão de assuntos do domínio público; relações 
entre ciência e matemática” em detrimento de aspetos como “inter-relações ciência, tecnologia, 
sociedade e ambiente, incluindo o papel dos cientistas na sociedade e em processos de tomada 
de decisão; normas e processos de investigação científica; modo como se desenvolve a atividade 
científica; história da ciência e da matemática; natureza do conhecimento científico e matemático; 
grandes ideias e explicações científicas e matemáticas”. Relativamente às atividades desenvolvidas e 
recursos utilizados os docentes revelaram a capacidade e disposição para corresponder aos desafios 
da promoção da literacia científica e matemática. Embora seja preocupação da maioria dos inquiridos 
a aplicação de atividades, estratégias e recursos adequados importa ainda enfatizar, desenvolver 
e integrar aspetos como a utilização prática no quotidiano, a natureza e história das ciências e da 
matemática, dos processos inerentes à investigação e à tomada de decisões, a interdisciplinaridade e 
a comunicação. A educação científica e matemática deve ajudar a interrelacionar as diferentes áreas 
de atividade humana, promovendo a formação de cidadãos participantes, críticos e confiantes.

Abstract: The society of the 21st century requires that education in science and mathematics, 
from a literacy perspective, prepare children with certain knowledge and skills, in order to improve 
the quality of life and make the future sustainable. School intervention is necessary to promote 
and found literacy, which in addition to knowledge and critical thinking develops the student’s 
ability to use and apply that knowledge and the willingness to do so. The present study analysed 
the conceptions of educators and teachers about scientific and mathematical literacies, the 
dimensions of content, capacities, attitudes and values they give importance to, and the activities 
and resources they already use to develop them. A qualitative methodology was used and the 
methods of data collection focused on the questionnaire survey, focus group interview and 
documentary analysis. It was possible to verify that the great majority of the teachers present 
an adequate and updated conception of the concepts of scientific and mathematical literacy. 
However, greater importance was attributed to the promotion of these literacies at higher levels 
of education. The analysis of the opinion of the educators and teachers about the importance of 
several items of contents, abilities and attitudes in the promotion of scientific and mathematical 
literacy revealed that, in terms of contents, teachers valued more “terms, vocabulary and 
basic concepts; number sense; sense of symbol; the role of mathematics in scientific research, 
technological advances and the understanding of public domain issues; relations between science 
and mathematics” to the detriment of aspects such as “interrelations between science, technology, 
society and the environment, including the role of scientists in society and in decision-making 
processes; standards and processes of scientific research; how scientific activity is developed; 
history of science and mathematics; nature of science and mathematical knowledge; great ideas and 
scientific and mathematical explanations”. With regard to the activities developed and resources 
used, the teachers showed the capacity and willingness to meet the challenges of promoting 
scientific and mathematical literacy. While it is the concern of most of them to apply appropriate 
activities, strategies and resources, it is important to emphasise, develop and integrate aspects, 
such as, practical use in everyday life, the nature and history of science and mathematics, 
processes inherent in research and decisions, interdisciplinary and communication. Scientific and 
mathematical education should help to interrelate different areas of human activity, promoting the 
formation of participating, critical and confident citizens.
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1Introdução

A vida no século XXI é cada vez mais orientada e direcionada pela ciência, tecnologia, comunicação 
e globalização, e a educação formal deve ajudar a preparar os alunos para a participação ativa na 
sociedade atual e futura. Por motivos de equidade e eficiência deveria existir a preocupação de im-
plementar programas para desenvolver competências básicas, como a literacia. A educação científica 
e matemática, em particular, deve assumir papéis mais proeminentes na educação para a cidadania 
(Mullins & Martin, 2013; Murcia, 2007). Deste modo, é necessário que os educadores e os investiga-
dores repensem a educação ao nível da ciência e da matemática. As crianças são cidadãos desta so-
ciedade e torna-se essencial e primordial o enriquecimento da educação escolar para todos. Qualquer 
cidadão tem o direito a desenvolver-se e a preparar-se para participar, de forma informada e racional, 
nos empreendimentos científico, matemático e tecnológico que marcam o percurso da sua vida a 
nível pessoal, profissional e social.

A intervenção da Escola é necessária para alicerçar a promoção das literacias científica e matemática 
das crianças, de molde a que todos os cidadãos possam participar ativa e habilmente no planeamento e 
resolução de problemas, necessidades pessoais, profissionais e sociais, viabilizando positivamente o de-
senvolvimento de modos de vida adequados (Tenreiro Vieira & Vieira, 2013).

As recomendações internacionais indicam que, para assegurar a competência dos alunos nestes 
domínios, as estratégias de ensino devem promover um ambiente de aprendizagem motivador e es-
timulante, desenvolvendo a autonomia, nomeadamente através da implementação de atividades de 
investigação, de resolução de problemas e tomada de decisões, que privilegiem a recolha de infor-
mação, a sua análise, discussão e argumentação (Comissão Europeia [CE], 2007; European Parliament 
and Council [EP&C], 2006; Murcia, 2007; National Research Council [NRC], 2011; Osborne & Dillon, 
2008). Com a implementação destas estratégias, os alunos têm mais oportunidades de desenvolver 
as habilidades necessárias de um cidadão do século XXI, que se baseiam no pensamento crítico e 
na resolução de problemas, na comunicação eficaz, na colaboração, na criatividade e na inovação 
(Bybee, 2006; NRC, 2011).

A educação científica e matemática deve ajudar a interre-
lacionar as diferentes áreas de atividade humana, promoven-
do a formação de cidadãos participantes, críticos e confiantes.           
A literacia surge como a capacidade, a competência que o aluno 
desenvolve enquanto resolve um problema proposto, enquanto 
aplica, raciocina conceitos e conteúdos, enquanto desenvolve 
conexões, utilizando a comunicação e o seu pensamento e co-
nhecimento, numa linguagem que utilizará em diferentes situa-
ções de vida.

Os conceitos de literacia, amplamente utilizados na educa-
ção, têm sido sujeitos a análise, revisão e definição por parte de 
muitos investigadores (Bybee & McCrae, 2011). Tenreiro-Vieira e 
Vieira (2013) fazem uma vasta revisão do percurso dos conceitos 
e terminologia associada à literacia científica, à literacia matemá-
tica e ao pensamento crítico.
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No estudo de avaliação internacional de literacia, PISA - Pro-
gramme for International Student Assessment, a Organização 
para a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE, 2003, 
2006, 2009), define literacia científica como a capacidade de usar 
conhecimento científico para identificar questões e tirar conclu-
sões baseadas em evidência, com o propósito de compreender e 
ajudar a tomar decisões sobre o mundo natural e as mudanças 
nele produzidas através da atividade humana. 

Em concreto, a literacia científica refere-se a quatro caracte-
rísticas inter-relacionadas que englobam: 

i) o conhecimento científico e utilização 
desse conhecimento para identificar questões, 
para adquirir novos conhecimentos, para explicar 
fenómenos científicos, para tirar conclusões baseadas 
em evidência sobre questões científicas; 
ii) a compreensão das características da ciência como 
uma forma de investigação e conhecimento humano; 
iii) a consciência de como a ciência e a tecnologia 
moldam os ambientes cultural, intelectual e material; 
iv) a vontade de um indivíduo se envolver em questões científicas, e com a ciência, como 
cidadão construtivo, preocupado e reflexivo (OCDE, 2006, 2009).

A literacia matemática é a capacidade de um indivíduo identificar e compreender o papel que a ma-
temática desempenha no mundo, para fazer juízos de valor matemáticos fundamentados, envolvendo-se 
com a matemática perante as necessidades presentes e futuras, enquanto cidadão construtivo, preocupa-
do e reflexivo (OCDE, 2003).

A literacia matemática envolve três dimensões: 
i) as situações ou contextos em que os problemas são estabelecidos; 
ii) o conteúdo matemático que deve ser usado para resolver os problemas, organizado 
em grandes ideias ou ideias abrangentes e 
iii) as competências que devem ser ativadas de forma que relacione o mundo real, 
no qual os problemas são gerados, com a matemática e a resolução do problema 
(Tenreiro-Vieira & Vieira, 2013).

A necessidade de incrementar, de forma eficaz, uma formação geral de cidadãos no domínio da ciência 
e da matemática numa perspetiva de literacia repercutiu-se e continua a repetir-se em revisões curricula-
res. Em Portugal, as últimas diretrizes do currículo de educação científica e matemática, nomeadamente 
as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016) e as Metas 
Curriculares do Ensino Básico (Ministério da Educação e Ciência, (ME&C], 2013), estabelecem linhas orien-
tadoras, conhecimentos e capacidades que os alunos devem desenvolver na sua educação de acordo com 
as necessidades da sociedade atual.

Com este estudo pretendeu-se dar resposta às seguintes questões de investigação:
• Que conceções têm os educadores e professores sobre as literacias científica e matemática?
• Que dimensões de conteúdos, capacidades, atitudes e valores são privilegiadas 
pelos educadores e professores?
• Que atividades e recursos são utilizados para desenvolver as literacias científica e matemática?
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2Metodologia

Participantes
O presente estudo envolveu a participação de educadores e professores do 1.º e 2.º ciclos do ensino bási-
co da Associação de Jardins-Escolas João de Deus.

Métodos de recolha de dados
Para analisar as conceções dos educadores e professores sobre as literacias científica e matemática, as 
dimensões de conteúdos, capacidades, atitudes e valores que privilegiam e as atividades e recursos que 
já utilizam para desenvolver estas literacias foi efetuada uma investigação qualitativa (Bogdan & Biklen, 
1994; Tuckman, 2000). 

As técnicas utilizadas na recolha de dados foram o inquérito por questionário, o grupo focal e a análise 
documental (Mertens, 1998). 

O questionário, com questões abertas e fechadas, foi aplicado através de uma plataforma informática 
a um total de 133 inquiridos, após validação prévia (n=9). Dos inquiridos, 94,4% eram do género femi-
nino e os restantes 5,6% do género masculino, com idades compreendidas entre 22 e 60 anos. A maioria 
dos educadores e professores eram licenciados (61,7%) embora alguns tivessem mestrado (27,0%) ou 
pós-graduação (9,2%). Uma elevada percentagem dos inquiridos (87,3%) tem mais de três anos de tempo 
de serviço e são efetivos.

Algumas das questões deste questionário tiveram como base o referencial para a educação em ciên-
cias e matemática de Tenreiro-Vieira e Vieira (2013), nomeadamente na síntese descritiva das dimensões 
(conteúdo, capacidades, atitudes/valores) envolvidas na literacia científica, na literacia matemática e no 
pensamento crítico.

Com o objetivo de aprofundar o conhecimento e perceção dos 
docentes relativamente a algumas das respostas obtidas nos ques-
tionários, foram realizadas duas entrevistas em grupo focal (n=11), 
mediada pelas duas investigadoras (Tabela 1). Estas entrevistas de-
correram durante aproximadamente uma hora e foram gravadas 
em áudio. Foi solicitado a cada participante que trouxesse para a 
entrevista de grupo um exemplo de uma atividade ou recurso que 
já tivesse utilizado em sala de aula para a promoção da literacia 
científica e/ou matemática ou, em alternativa, um exemplo de uma 
atividade ou recurso que gostasse de vir a implementar ou utilizar. 

Os registos das questões abertas do questionário, da entrevista 
em grupo focal e dos documentos foram sujeitos a análise de con-
teúdo, com base em categorias que emergiram das respostas dadas 
pelos participantes (análise indutiva) (Milles & Huberman, 1994).

A triangulação de toda a informação recolhida pelos vários 
métodos de recolha utilizados possibilitou confrontar a perspetiva 
dos diferentes participantes, aumentando assim a fiabilidade do 
estudo (Coutinho, 2011).
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3Resultados

Conceções dos educadores e professores sobre as literacias científica e matemática
As opiniões dos educadores e professores sobre os conceitos de literacia científica e de literacia matemá-
tica foi inferida através da análise das respostas aos questionários. Foi possível constatar que uma elevada 
percentagem de inquiridos considerou como “Bastante importante” a definição de literacia científica (47%) 
e a de literacia matemática (52%) mais completa, entre as várias definições apresentadas no questionário.      
Outros ainda escreveram as suas próprias definições realçando sempre aspetos como “a utilização e aplica-
ção do conhecimento” e a “vontade para o fazer”.

Quando questionados sobre em que medida a literacia científica e a literacia matemática são importan-
tes para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, utilizando uma escala de Likert em que 1 corres-
ponde a “Nada importante” e 5 a “Bastante importante”, 89% dos educadores e professores consideraram 
que era bastante importante, 9% que era muito importante e apenas 2% consideraram importante. Nenhum 
dos inquiridos considerou “nada importante” ou “pouco importante” (Figura 1).

Relativamente à importância de promover a literacia científica (Figura 2 A) e a literacia matemática 
(Figura 2 B) na educação pré-escolar, no ensino básico do 1.º ciclo e no ensino básico do 2.º ciclo foi 
possível verificar que os inquiridos atribuem mais importância à aplicação destes conceitos em níveis de 
ensino mais elevados.

A entrevista em grupo focal aos docentes permitiu corroborar os dados descritos previamente em re-
lação ao entendimento dos conceitos de literacia científica e de literacia matemática, bem como a sua 
importância na educação dos alunos. Emergiram ainda alguns aspetos que os entrevistados consideraram 
importante aprofundar neste contexto, nomeadamente, a interdisciplinaridade e a aplicação a situações 
familiares para as crianças.

“É necessário saber e aplicar, ligar os conhecimentos à realidade, e promover a 
interdisciplinaridade.” (entrevistado 1)
“A literacia matemática e científica é trabalhada, falta é interdisciplinaridade.” (entrevistado 2)
“É importante falar como um todo e depois das especificidades das disciplinas.” (entrevistado 3)
“… é preciso trabalhar mais a interdisciplinaridade.” (entrevistado 7)
“Considero importante desenvolver situações mais práticas, que promovam o conhecimento 
útil… alguns alunos têm dificuldade na aplicação de conceitos.” (entrevistado 8)
“Tem que se pegar nos conceitos e aplicá-los em diversas áreas científicas e situações do dia 
a dia.” (entrevistado 9)
“Envolve a identidade cultural…sociedade crítica.” “Deve ser uma ferramenta para o futuro 
cidadão.” (entrevistado 10)
“Deve levar um pouco à prática, de uma forma mais objetiva e concreta.” (entrevistada 11)

Opinião dos educadores e professores sobre a importância atribuída a diversos itens de conteúdos, 
capacidades e atitudes na promoção da literacia científica e matemática

A análise dos questionários permitiu verificar quais são as dimensões de conteúdos, capacidades e atitu-
des/valores que os educadores e professores valorizam na promoção das literacias científica e matemática.  

De um modo geral, poucos docentes atribuíram pouca ou nenhuma importância (1 e 2 da escala) 
aos itens analisados.
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Na tabela 2 apresentam-se os itens da dimensão de conteúdos com o número de respostas dos educa-
dores e professores de acordo com a escala de Likert utilizada. É possível verificar que os conteúdos mais 
valorizados pelos inquiridos foram: termos, vocabulário e conceitos base; sentido do número; sentido do 
símbolo; papel da matemática na investigação científica, nos avanços tecnológicos e na compreensão de 
assuntos do domínio público; relações entre ciência e matemática. Os itens com maior número de respostas 
dos docentes, correspondentes ao valor de 3 na escala de Likert foram: inter-relações ciência, tecnologia, 
sociedade e ambiente, incluindo o papel dos cientistas na sociedade e em processos de tomada de decisão; 
normas e processos de investigação científica; modo como se desenvolve a atividade científica; história da 
ciência e da matemática; natureza do conhecimento científico e matemático; grandes ideias e explicações 
científicas e matemáticas.

A entrevista em grupo focal permitiu analisar e aprofundar estes resultados. Os docentes consideraram 
que a valorização dos conteúdos acima referidos poderá estar relacionada com:

“Os termos mais utilizados pelos educadores e professores diariamente.” (entrevistado 6)
“Pouco conhecimento, pouca procura, pouca motivação e pouca pesquisa por parte de alguns 
professores em relação aos temas menos referidos.” (entrevistado 8)
“Conceitos diretamente trabalhados e em que se encontram focados.” (entrevistado 7)
“O que foi mais valorizado é aquilo que aparece ao nível das metas e das orientações 
curriculares.” (entrevistado 10)

As capacidades mais valorizadas pelos docentes, com noventa ou mais respostas no questionário, foram: 
questionar; recolher, selecionar, analisar e avaliar informação e evidência; descrever, explicar e fazer previ-
sões; formular e testar hipóteses; resolver problemas; tomar decisões; interpretar evidência científica e tirar 
conclusões; interpretar informação apresentada de diferentes formas; tirar conclusões lógicas a partir de 
dados; seriar, ordenar e fazer correspondências (Tabela 3). 

Na tabela 4 encontram-se as respostas relativas à importância que os educadores e professores atribuí-
ram a determinados itens da dimensão das atitudes e valores nos questionários. As atitudes indicadas em 
mais de 100 respostas foram: cooperar com os outros; revelar curiosidade; ter flexibilidade para aceitar e 
ultrapassar o erro; ter seriedade, rigor e precisão na realização de tarefas; demonstrar empenho e perseve-
rança; demonstrar disposição para ver a ciência e a matemática como disciplinas úteis em múltiplos contex-
tos e situações.

Informação sobre atividades e recursos já utilizados para desenvolver as literacias científica e matemática.

Para desenvolver a literacia científica os docentes mencionaram nos questionários que as atividades que 
mais aplicam são: “atividades experimentais”, a “pesquisa”, “investigação”, “visitas de estudo”, “vivências 
do quotidiano”. Nestas situações didáticas, os recursos que indicam utilizar com maior frequência são:        
“o computador”, “livros”, “material de laboratório”, “materiais simples para realizar experiências”, “recursos 
didáticos e audiovisuais”, “protocolos”, “materiais manipuláveis”, “cartazes”.

Para desenvolver a literacia matemática as atividades mais realizadas pelos docentes são: “jogos mate-
máticos”, “resolução de situações problemáticas”, “visitas de estudo” “trabalhos de grupo”, “participação 
em projetos”, “vivências do quotidiano”. Os recursos que os docentes mais referem são: “materiais mani-
puláveis (estruturados e não estruturados”, “livros”, “quadro interativo”, “jogos matemáticos”, “recursos 
audiovisuais”.

Quando questionados, na entrevista em grupo focal, sobre as atividades que já aplicaram em sala de 
aula para a promoção da literacia científica e/ou matemática ou que atividades e recursos gostavam de vir a 
implementar, os docentes confirmaram a informação já referida no questionário e acrescentaram:
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“Gostaria de investir um pouco na metodologia de trabalho de projeto e criar situações que 
desenvolvam a literacia, por exemplo, a partir da exploração de uma notícia de jornal…” 
(entrevistado 5)
“Já fazemos atividades experimentais e situações problemáticas para colocar os alunos dentro 
de problemas com objetos concretos, mas gostaríamos de desenvolver mais aspetos práticos.” 
(entrevistados 6 e 7)
“Procuro desenvolver interdisciplinaridade nas situações problemáticas. Gostaria de encontrar 
ferramentas no quadro interativo, já feitas ou trabalhá-las.” (entrevistado 9)
“A partir de um contexto real como uma notícia sobre incêndios trabalhar medidas agrárias. 
Utilizar materiais e objetos para visualizar e trabalhar conteúdos.” (entrevistado 3)
“Utilizo esquemas com aspetos concretos, muitos materiais e jogos.” (entrevistado 8)
“Já utilizo bastante os materiais manipulativos com situações do dia a dia e gostava de fazer 
mais atividades experimentais.” (entrevistado 4)
“Recorro a atividades práticas e modelos para promover a literacia científica, como por exemplo, 
a criação de um modelo da caixa torácica com pulmões. Na literacia matemática utilizo os dons 
de Froebel. Devem existir mudanças no dia a dia, no modo como trabalhamos as situações 
problemáticas, mas existem dificuldades com o tempo disponível.” (entrevistado 5)
“Alguns exemplos de atividades já utilizadas foram: utilização de jogos que promovem o 
raciocínio lógico, trabalhar conceitos de geometria através de atividades baseadas em pintura 
de Miró,…” (entrevistado 2)
“Já utilizei diversas estratégias: a partir de uma leitura de uma história do autor António 
Torrado, O mercador de coisa nenhuma, aproveitei para explorar sombras chinesas e também 
para desenvolver experimentalmente o que são sombras, como varia o seu tamanho, etc. 
Em matemática utilizo materiais para ilustrar a fórmula da área do quadrado. No futuro era 
interessante promover situações de debate embora isso exija muito tempo.” (entrevistado 1)
“Uma atividade que já se encontra em desenvolvimento é a programação informática de jogos 
didáticos para a criação de uma aplicação para telemóvel.” (entrevistado 10)
“No futuro gostaria que as atividades de pesquisa e de experiências surgissem por iniciativa dos 
alunos e que fossem estes a criar experiências. Também gostava de ligar às áreas de Português e 
matemática.” (entrevistado 11)

4 Discussão

Foi possível verificar com o presente estudo que a maioria dos participantes tinha uma conceção ade-
quada dos termos literacia científica e literacia matemática. Contudo, foi atribuída maior importância à 
aplicação destes conceitos em níveis de ensino mais elevados.

As dimensões de conteúdos, capacidades e atitudes/valores foram analisadas tendo como base o 
referencial para a educação em ciências e matemática de Tenreiro-Vieira e Vieira (2013). Um aspeto que 
emergiu da análise dos resultados foi que, relativamente à dimensão dos conteúdos os docentes valori-
zaram itens como: termos, vocabulário e conceitos base; sentido do número; sentido do símbolo; papel 
da matemática na investigação científica, nos avanços tecnológicos e na compreensão de assuntos do 
domínio público; relações entre ciência e matemática. Nas entrevistas alguns dos docentes explicaram 
esta escolha como sendo os termos com que se encontram mais familiarizados ou que se encontram 
nas metas ou orientações curriculares. No entanto, ainda parece existir um percurso a percorrer para de-
senvolver outros itens como: inter-relações ciência, tecnologia, sociedade e ambiente, incluindo o papel 
dos cientistas na sociedade e em processos de tomada de decisão; normas e processos de investigação 
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científica; modo como se desenvolve a atividade científica; história da ciência e da matemática; natu-
reza do conhecimento científico e matemático; grandes ideias e explicações científicas e matemáticas. 
Muitos trabalhos de investigação indicam que atividades que incluam a natureza da atividade científica 
e matemática devem ser uma componente integrante do ensino (Bybee, 2006). Mesmo para os docen-
tes do 2.º ciclo do ensino básico, nível em que estes conteúdos estão integrados no currículo e visíveis 
até nos próprios manuais escolares, parece ainda necessário criar atividades e estratégias que possam 
desenvolver globalmente as várias dimensões dos conteúdos científicos e matemáticos. É essencial que 
os alunos construam os conceitos chave e os princípios que regem a atividade científica e matemática, 
mas também que entendam as aplicações do conhecimento, e que valorizem os contextos sociais e 
culturais nos quais a ciência se desenvolve e evolui.

A comunicação também não foi muito realçada pelos participantes nos questionários, embora, para 
Colwell e Anderson (2016) constitua uma dimensão inquestionavelmente importante das literacias cien-
tífica e matemática.

A análise das respostas dos questionários referentes às atividades pareceu indicar uma visão redutora de 
literacia científica associada a atividades de ensino experimental das ciências e da literacia matemática como 
utilização de materiais e recursos para resolução de problemas. Contudo, na entrevista, todos os docentes 
demonstraram uma perspetiva mais aprofundada e grande motivação para melhorar as atividades, introdu-
zindo aspetos como: desenvolver e aplicar mais a interdisciplinaridade, trabalho de projeto, utilizar outras 
estratégias como debates, role playing, partir de problemas emergentes de notícias ou da investigação feita 
pelos alunos, e ainda o envolvimento parental. Este grupo de docentes valorizou experiências de aprendiza-
gem dos diversos tipos de saberes menos compartimentadas, mais articuladas, de molde a existirem ligações 
mais fundamentadas com a realidade e sociedade envolvente. As necessidades e dinâmicas de uma socie-
dade do século XXI implicam que os professores preparem os seus alunos para a resolução de problemas 
da vida real. Por exemplo, a aplicação da literacia científica e matemática nas atividades diárias de resolução 
de problemas facilita o pensamento crítico através da investigação e da resolução de problemas quando os 
alunos fazem conexões conceptuais. Embora seja necessário estabelecer uma base sólida para a integração 
da ciência, da matemática e da literacia, é necessário um quadro de apoio profissional e de desenvolvimento 
de competências para assegurar práticas de ensino integradas eficazes (Douville, Pugallee & Wallace, 2003).

Aspetos que parecem preocupar e dificultar a aplicação des-
tas ideias são o tempo disponível. Tal como no presente estudo, 
é frequente os professores apontarem a falta de tempo como 
um fator limitante à aplicação de situações didáticas inovadoras 
(Boaventura & Faria, 2015). Neste contexto educacional do ter-
ceiro milénio, a formação de professores reveste-se de extrema 
importância, pois deve possibilitar aos formandos um currículo e 
estratégias de ensino e aprendizagem que permitam o conheci-
mento e com apropriação gradativa, interativa e reflexiva (Caldei-
ra, 2009). Segundo Tenreiro-Vieira e Vieira (2013) a questão da 
formação de professores assume importância crucial para a pro-
moção das literacias matemática e científica e pensamento crítico 
dos alunos prendendo-se com o estabelecimento de linhas orien-
tadoras e referenciais, de modo a viabilizar o desenvolvimento 
da educação em ciências e em matemática para a literacia ma-
temática e cientifica crítica. Também Colwell e Anderson (2016) 
defendem que a preparação de professores para as salas de aula 
do século XXI, têm que incluir práticas e estratégias baseadas em 
literacia ou bases para ajudar a explorar, resolver e refletir sobre 
problemas reais em matemática e ciência.
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A literacia é uma base para a aprendizagem ao longo da vida e desempenha um papel primordial na 
formação de sociedades sustentáveis, prósperas e pacíficas (Bokova, 2014). A literacia é ainda um dos 
elementos chave para promover o desenvolvimento sustentável, uma vez que capacita os cidadãos para 
que possam tomar decisões corretas nas áreas de crescimento económico, desenvolvimento social e inte-
gração ambiental. 

A escola, através do sistema educativo, deverá proporcionar o desenvolvimento e integração das lite-
racias. A criança, ao crescer desenvolve-se, aprende e constrói-se como pessoa e cidadão, através de vi-
vências e experiências que lhe são facultadas, e os atos de literacia diferem ao nível suas funções pessoais 
e sociais, bem como das suas características, interpretações, valores e afetos, tal como Albert Einstein 
afirmou: “A mente que se abre a uma nova ideia jamais voltará ao seu tamanho original”.
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TABELA 2 – Respostas relativas aos itens da dimensão dos conteúdos (N = 133)

Nada 
importante

Pouco  
importante Importante Muito  

importante
Bastante  

importante

Dimensão: Conteúdos 1 2 3 4 5

Termos, vocabulário  
e conceitos base 0 0 14 54 65

Normas e processos 
de investigação científica 0 3 32 67 31

Modo como se desenvolve 
a atividade científica 0 1 25 63 44

Inter-relações ciência, tecnologia, 
sociedade e ambiente, incluindo o 
papel dos cientistas na sociedade  
e em processos de tomada  
de decisão

0 1 26 55 51

Sentido do número 0 2 1 33 97

Sentido do símbolo 0 2 2 38 91

Papel da matemática 
na investigação científica,  
nos avanços tecnológicos  
e na compreensão de assuntos 
do domínio público

0 0 6 43 84

Relações entre ciência  
e matemática 0 0 5 57 71

História da ciência  
e da matemática 0 7 43 56 27

Natureza do conhecimento 
científico e matemático 0 2 30 58 43

Grandes ideias e explicações 
científicas e matemáticas 3 4 31 53 42

TABELA 1 – Questões da entrevista em grupo focal

Questões do grupo focal

1. Agora que já houve tempo para refletir acerca das literacias científica e matemática desde que o questionário 
foi aplicado, o que gostavam de acrescentar ou discutir em relação ao que significa ter literacia científica e 
matemática?

2. De um modo geral, os conteúdos mais valorizados pelos docentes foram: termos, vocabulário e conceitos 
base; sentido do número; sentido do símbolo; papel da matemática na investigação científica, nos avanços 
tecnológicos e na compreensão de assuntos do domínio público; relações entre ciência e matemática. Os itens 
com maior número de respostas dos docentes, correspondentes ao valor de 3 na escala de Likert foram: inter-
relações ciência, tecnologia, sociedade e ambiente, incluindo o papel dos cientistas na sociedade e em processos 
de tomada de decisão; normas e processos de investigação científica; modo como se desenvolve a atividade 
científica; história da ciência e da matemática; natureza do conhecimento científico e matemático; grandes ideias 
e explicações científicas e matemáticas. Como justificariam este padrão nas respostas?

3. Quais são as atividades e recursos que utilizam para desenvolver as literacias científica e matemática? 

4. Quais são as atividades que gostariam de desenvolver no futuro? 
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TABELA 3 – Respostas relativas aos itens da dimensão dos conteúdos (N = 133)

Nada 
importante

Pouco  
importante Importante Muito  

importante
Bastante  

importante

Dimensão: Capacidades 1 2 3 4 5

Questionar 0 1 6 28 98

Recolher, selecionar, analisar e 
avaliar informação e evidência 0 0 6 37 90

Descrever, explicar e fazer previsões 0 0 6 37 90

Realizar observações dirigidas 0 3 8 56 66

Formular e testar hipóteses 0 0 6 37 90

Registar dados 0 0 11 46 76
Aplicar procedimentos  
de metodologia científica 0 0 11 52 70

Resolver problemas 0 0 3 23 107

Tomar decisões 0 0 6 25 102

Interpretar evidência científica  
e tirar conclusões 0 0 5 35 93

Fornecer razões contra ou a favor 
de uma dada conclusão 0 1 11 40 81

Argumentar com base  
em evidência científica 0 0 14 42 77

Assumir e expressar posições 
fundamentadas em conhecimen-
to científico

0 1 15 50 67

Comunicar conclusões baseadas 
em evidência científica  
ou informação numérica

0 0 18 47 68

Interpretar e discutir textos de 
divulgação científica 1 2 32 53 45

Construir e analisar argumentos 
matemáticos 1 1 17 51 63

Explicar, justificar e refletir sobre 
argumentos matemáticos 0 1 17 44 71

Expressar-se, de diferentes  
formas, sobre assuntos com  
conteúdo matemático

0 2 12 39 80

Interpretar informação  
apresentada de diferentes formas 0 0 9 32 92

Identificar padrões e relações 0 1 12 38 82

Tirar conclusões lógicas a partir 
de dados 0 1 4 34 94

Elaborar inferências 1 4 10 47 71

Construir argumentação 0 1 13 34 85

Construir e alternar entre  
diferentes tipos de representação 1 0 16 44 72

Estabelecer comparações 0 1 6 40 86

Seriar, ordenar e fazer 
correspondências 0 0 6 34 93

Manipular variáveis 1 0 15 48 69

Executar procedimentos de forma 
flexível, apropriada, precisa e eficaz 0 1 15 38 79
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TABELA 4 – Respostas relativas aos itens da dimensão das atitudes/valores (N = 133)

Nada 
importante

Pouco  
importante Importante Muito  

importante
Bastante  

importante

Dimensão: Atitudes e Valores 1 2 3 4 5

Revelar gosto e interesse pela 
Ciência e pela Matemática 0 0 2 33 98

Demonstrar autoconfiança no uso 
da ciência 0 0 10 56 67

Procurar estar bem informado 0 2 5 31 95

Cooperar com os outros 0 0 2 29 102

Revelar curiosidade 0 0 4 27 102

Demonstrar respeito pela  
evidência ou por dados obtidos 0 0 7 46 80

Ter flexibilidade para aceitar  
e ultrapassar o erro 0 0 5 20 108

Ter seriedade, rigor e precisão  
na realização de tarefas 0 0 2 29 102

Demonstrar empenho  
e perseverança 0 0 1 25 107

Demonstrar disposição para ver 
a ciência e a matemática como 
disciplinas úteis em múltiplos 
contextos e situações

0 0 0 31 102

FIGURA 1 – Opinião dos educadores e professores sobre a importância da literacia científica 
e da literacia matemática para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
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FIGURA 2 B – Importância de promover a literacia matemática em educação pré-escolar, 
no ensino do 1.º ciclo e no ensino do 2.º ciclo.

FIGURA 2 A – Importância de promover a literacia científica em educação pré-escolar, 
no ensino do 1.º ciclo e no ensino do 2.º ciclo.
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A INFLUÊNCIA 
FAMILIAR NAS 
ATIVIDADES 
DIGITAIS 
DE CRIANÇAS PORTUGUESAS 
DE 6-8 ANOS1
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Resumo: As crianças portuguesas de 6-8 anos estão a crescer em lares apetrechados com 
múltiplos ecrãs individualizados, tácteis e com aplicações diversificadas. No entanto, no primeiro 
inquérito nacional sobre como as crianças estão a crescer entre ecrãs (N= 656), mais de um terço 
das crianças desta faixa etária não faz uso da internet e prevalece uma mediação centrada no 
controlo e na restrição. Quatro em cada cinco pais cujas crianças acedem à internet concordam 
com a afirmação de que o seu uso é bom para aprendizagens. No entanto, cerca de metade 
identifica riscos na internet e concorda que é preferível que a criança esteja ocupada com 
atividades que não envolvam ecrãs. Tendo em conta não só características da idade (6-8 anos) mas 
também a própria relação entre crianças e ecrãs, predominam as atividades de entretenimento. 
Segundo os pais, cerca de quatro em cinco crianças jogam e veem vídeos, e cerca de duas em 
três procuram músicas. No recorte de famílias com crianças entre os 6 e os 8 anos, os pais são 
os principais companheiros em todas as atividades dos filhos na internet, o que se relaciona não 
só com a faixa etária em análise mas também com as infâncias vividas no singular. A procura de 
conteúdos do interesse da criança claramente predomina sobre contactos com familiares e amigos 
e a criação ou produção. Porém, a socialização com pares através redes sociais emerge já nestas 
idades.  
Palavras-Chave: Crianças, Família, Tecnologias Digitais, Mediação Parental

Abstract: Portuguese children aged 6-8 years old are growing in households equipped with 
numerous screens, individualized, tactile and with varied applications. However, in the first national 
survey on how children are growing between screens (N = 656), more than a third of children in this 
age group do not use the internet, and mediation focuses on control and restriction. Four out of 
five parents whose children access the internet agree with the statement that their use is good for 
learning. Nevertheless, about half identify risks on the internet and agree that it is preferable that the 
child is engaged in activities that do not involve screens. Taking into account not only characteristics 
of age (6-8 years) but also the relationship between children and screens, entertainment activities 
predominate. According to parents, about four in five children play and watch videos, and about 
two in three are looking for songs. In the families with children between 6 and 8 years old, parents 
are the main partners in all children’s activities in the internet, which is related not only to the 
age group under analysis but also to the childhoods lived in the singular. The search for content 
of child’s interest clearly predominates over contacts with family and friends and creation or 
production. However, socialization with peers through social networks already emerges at these ages. 
Keywords: Children, Family, Digital Technology, Parental Mediation

1 Este artigo apresenta parte do capítulo «Mi hermano lo utiliza. Mis padres lo utilizan. Cualquiera de nosotros coge un Ipad y lo utiliza», La 
influencia familiar en las actividades digitales de niños portugueses de 6-8 años 62, que as autoras publicaram no livro  Entre selfies y whatapp: 
oportunidades y riesgos para la infancia y la adolescencia conectada, ed. Estefania Jimenez, Maialen Garmendia y Miguel Angel Casado, 62 - 86.  
Barcelona: Gedisa, 2018.
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2 Acessível em http://www.erc.pt/documentos/Crescendoentreecras/mobile/index.html#p=1 
3 Martins, Carla & Ponte, Cristina (org). Boom Digital? Crianças de 3-8 anos e ecrãs. Lisboa: ERC, 2018.  
Acessível em http://www.erc.pt/documentos/Boomdigital/mobile/index.html#p=1

1Introdução

A partir da segunda metade do século XX, os meios eletrónicos foram incorporados na vida familiar.        
De um ecrã visto por todos os membros da família passou-se para os múltiplos ecrãs e aos ecrãs pessoais 
para cada um. O lar é o espaço por excelência onde se inicia a socialização da criança para os velhos e os 
novos média. Porém, a sua presença na esfera doméstica revela-se uma ‘faca de dois gumes’: se, por um 
lado, o potencial educativo e de entretenimento seduz os pais, por outro, a portabilidade e as possibili-
dades aumentadas de participação e riscos que estes dispositivos acarretam, inquietam os adultos que se 
sentem desamparados em termos de exemplos do passado e com menos controlo sobre o que as crianças 
consomem (Willet, 2015). 

Que experiência do digital têm as crianças portuguesas quando iniciam a sua vida escolar? A ideia do 
‘nativo digital’ ressoada pelos média é representativa das suas vivências do digital? De que modo os ambien-
tes familiares influenciam a sua socialização para o digital? Estas são as questões em foco neste artigo que 
esmiúça dados do recente estudo Crescendo entre Ecrãs. Usos dos meios eletrónicos por crianças (3-8 anos) 
(Ponte, Simões, Batista, Castro & Jorge, 2017), realizado por membros da equipa EU Kids Online Portugal 
para a Entidade Reguladora para a Comunicação Social. 

Realizado em 2016, o estudo tem o seu relatório disponível online2. O enquadramento do contexto 
português e a análise de resultados sobre várias perspetivas por especialistas nacionais e internacionais     
encontram-se igualmente disponíveis online, em formato de livro eletrónico3.

Focando-nos em particular no grupo de 263 crianças com idades compreendidas entre os seis e os oito 
anos, damos atenção neste artigo às atividades digitais que engendram situações de aprendizagem em 
sentido amplo e aos papéis que desempenham os seus pais enquanto figuras de referência e de orientação 
para essas atividades. 

2Metodologia

O estudo Crescendo entre Ecrãs. Usos dos meios eletrónicos por crianças (3-8 anos)  combinou um inquérito 
nacional a 656 famílias  com crianças dessas idades com pesquisa qualitativa realizada em vinte lares cujas 
crianças faziam uso da internet. 

O inquérito, realizado face a face seguiu, inquéritos realizados noutros países europeus (Ofcom, 2015; 
Nikken e Schols, 2015). Envolveu uma amostra representativa de agregados familiares com crianças de ida-
des entre os três e os oito anos, através de um procedimento de amostragem aleatório por random route. 
Foram aplicados dois questionários, um destinado aos pais ou representantes legais da criança, e outro 
preparado para ser respondido por crianças de seis a oito anos, sendo assim possível comparar respostas de 
pais e filhos nessa faixa etária. 
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O questionário destinado aos pais incluiu perguntas sobre 
ambiente com média e equipamentos digitais existentes em 
casa e seu acesso/posse pela criança; televisão (conteúdos e es-
colhas/ preferências, mediação e considerações parentais sobre 
o seu uso); jogos eletrónicos (frequência de uso, equipamentos, 
preferências e jogar em conjunto); e internet (usos e atividades 
pela criança, mediações e considerações parentais sobre o seu 
uso); incluiu ainda informação demográfica sobre os próprios 
usos dos pais e a sua experiência relativamente ao início do uso 
da internet. O questionário destinado a crianças (6-8 anos) com-
preendeu módulos simplificados de tópicos sobre acessos, usos 
e mediações (com pais, irmãos, amigos) da televisão, jogos di-
gitais e internet, bem como perguntas abertas sobre programas 
de televisão e atividades digitais. 

Esta recolha de informação foi complementada por entrevis-
tas e observação em lares de 20 famílias cujas crianças faziam 
uso de meios digitais, seguindo um guião de questões seme-
lhante ao do inquérito nacional. Esta metodologia privilegiou 
uma aproximação que permitisse identificar processos e dinâmicas familiares. O trabalho qualitativo 
seguiu os parâmetros éticos aplicados na pesquisa com crianças, de acordo com a prática corrente na 
investigação da rede EU Kids Online. 

3Apresentação e análise de resultados

Infâncias digitais em Portugal?
Comecemos por ver cinco traços que marcam os ambientes familiares encontrados no inquérito nacional. 

Em primeiro lugar, agregados familiares reduzidos. O declínio demográfico, uma marca da sociedade 
portuguesa das últimas décadas, traz consigo a realidade do filho único. De facto, entre as 263 crianças de 
6-8 anos, perto de dois terços (63%) não vive com irmãos. Estes resultados estão em linha com os resultados 
globais do estudo, referentes a 656 famílias.

Em segundo lugar, a afirmação das mães profissionalmente ativas. Apenas 5% das mães se define como 
doméstica, para 83% que referem exercer uma atividade profissional e 12% que referem estarem desem-
pregadas. A sua posição familiar de cuidadoras da criança é visível quando sete em cada dez respostas são 
dadas por mães, para uma em cada quatro dadas por pais. Nenhum pai se apresenta tendo como ocupação 
o trabalho doméstico e a percentagem de pais desempregados é metade da das mães.

Em terceiro lugar, a mobilidade social. Articulando escolaridade e condição profissional, quase metade 
das famílias pertence ao escalão médio do estatuto socioeconómico (47%); um terço está no nível baixo e 
um quinto está no nível alto. 

O quarto aspeto prende-se com o maior domínio digital em relação a gerações anteriores. Este grupo 
de pais inclui a primeira geração que cresceu com a internet: 44% tinha menos de 20 anos quando a 
começou a usar. Quatro em cinco pais são utilizadores da internet e larga maioria usa-a numa base 
diária (74%). 
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Finalmente, estes lares são tecnologicamente apetrechados. Televisores e telemóveis existem em pratica-
mente todos os lares e três quartos dispõem de computadores portáteis e tablets. 

A televisão continua a ser o meio mais atribuído aos filhos. Segundo os pais, metade dos filhos com ida-
des entre os seis e os oito anos tem um televisor para uso pessoal, à frente dos 40% que têm tablet pessoal. 
A posse de consolas de jogos vem atrás, apontada por cerca de um quarto dos pais; telemóveis, computa-
dores portáteis e smart TV apresentam o mesmo valor (14%). Dispositivos móveis e com pequenos ecrãs, 
partilhados ou não, são os mais usados pela criança para ir à internet, em contraste com o computador de 
secretária, que está em desuso. 

Mais de um terço das crianças desta faixa etária de 6-8 anos não faz uso da internet. Estes resultados 
fornecidos pelos pais - e confirmados pelos filhos que responderam a esta questão no questionário que lhes 
era dirigido - sugerem que lares tecnologicamente equipados não significam nestas idades um uso ou posse 
por parte das crianças: sem diferença entre meninos e meninas, 38% não faz uso da internet, o que contraria 
a ideia de que todas as crianças estão online. 

Quatro em cada cinco pais cujas crianças acedem à internet concordam com a afirmação de que o seu 
uso é bom para aprendizagens, sendo residual o valor dos que discordam. Por sua vez, cerca de dois terços 
(68%) discordam da afirmação de que a criança tem dificuldade em deixar de usar a internet por sua livre 
vontade. Esse sentido positivo não é desprovido de preocupação: cerca de metade identifica riscos na inter-
net e concorda que é preferível que a criança esteja ocupada com atividades que não envolvam ecrãs. 

A consideração de que a internet pode ser um meio pacificador das relações familiares, o que permite 
aos pais terem um tempo de descanso (ou se ocuparem de outras tarefas, o que se coloca especialmente 
às mães no contexto de culturas latinas, onde são elas que asseguram a maioria das tarefas domésticas) e à 
criança estar calmamente ocupada suscita quase metade de concordâncias (45%), enquanto quase o mesmo 
número não toma posição. Estes valores sobre a internet divergem relativamente à televisão, que é um meio 
menos valorizado pelo seu potencial de aprendizagens e mais valorizado como pacificador (Ponte, Simões, 
Batista, Castro & Jorge, 2018). 

Nos 263 lares deste estudo onde vivem crianças de 6-8 anos, se as respostas das crianças coincidem com 
as dos pais relativamente ao acesso à internet, registam-se dissonâncias nas respostas em vários pontos.

Entre as crianças que acedem, quase metade dos pais (46%) 
refere que esse acesso é diário, enquanto pouco mais de um terço 
(35%) das crianças responde o mesmo. O acesso semanal (“pelo 
menos uma vez por semana”) varia menos (pais: 38%; crianças: 
43%). A maior diferença incide no acesso esporádico: 38% das 
crianças responde que acede “raramente”, para 12% dos pais que 
refere o mesmo. 

Se os espaços comuns da casa são referidos como local de 
acesso à internet por praticamente todos os pais e filhos, já quanto 
à escola há de novo dissonância: mais de um terço dos pais (37%) 
refere esse espaço como um local onde os filhos acedem à rede, 
praticamente duplicando as respostas dos filhos (18%). Tal como 
sobre o tempo de ecrã e frequência do uso, a auscultação das 
crianças relativamente a um espaço do qual os pais estão ausentes 
traz resultados que contrariam as respostas daqueles. 
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Atividades na internet e suas mediações
Tendo em conta não só características da idade (6-8 anos) mas também a própria relação entre crianças e 
ecrãs, predominam as atividades de entretenimento. Segundo os pais, cerca de quatro em cinco crianças 
jogam e veem vídeos, e cerca de duas em três procuram músicas (Figura 1). Estas atividades são também as 
mais referidas pelas crianças.

Um pouco mais de metade dos pais refere que a criança procura informação, uma prática que se relacio-
na com a vertente utilitária e educativa da internet que foi por eles destacada. Também as crianças apontam 
práticas afins, como “pesquisar para trabalhos escolares” (26%), “procurar e ver imagens” (21%), “ver vídeos 
que explicam como se fazem certas coisas” (14%). Depois do entretenimento, vem a internet como recurso 
para procura de conteúdos relacionados com interesses pessoais e tarefas do ‘ofício de criança’, na escola.

A atividade relaxante de desenhar/colorir, que implica destreza e motricidade fina e que pode envolver 
criatividade, é apontada por um quinto das crianças e por perto de um terço dos pais. Este valor mais que 
triplica a leitura de livros digitais. 

Um em cada cinco pais refere que os filhos fazem download de músicas ou filmes, o que requer com-
petências digitais mais técnicas centradas na procura e localização de conteúdos, bem como seu armaze-
namento. 

Menos referidas estão atividades ligadas à comunicação com amigos e familiares e à criatividade, asso-
ciadas a competências digitais culturais e críticas (Sefton-Green, Marsh, Erstad  & Flewitt, 2016). A procura 

FIGURA 1 – Opinião dos educadores e professores sobre a importância da literacia científica 
e da literacia matemática para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos.
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de conteúdos do interesse da criança claramente predomina sobre contactos com familiares e amigos e a 
criação ou produção.

O tipo de atividades realizadas pela criança pouco varia por género, pelo facto de viver ou não com irmãos 
ou pelo estatuto socioeconómico dos pais. No entanto, desenhar e colorir são atividades mais apontadas    

para raparigas do que para rapazes. A escolaridade dos pais parece interferir de forma mais vincada na re-
ferência às atividades online da criança, como se pode observar na Tabela 1. 

Enquanto os jogos são transversais, ver vídeos e ouvir música apresentam valores mais elevados referidos 
por parte de pais com mais escolaridade. Atividades relacionadas com procura de informação e associadas 
a competências como descarregar músicas ou filmes do seu interesse ou ler livros de histórias digitais acen-
tuam as diferenças. 

A procura de informação tem uma relação linear com a escolaridade dos pais: quanto mais elevados são 
os níveis escolares, mais referências são feitas a essa atividade. Ainda que a relação não seja estatisticamente 
significativa por serem poucos casos, os resultados da leitura de livros digitais apontam também a influência 
da escolaridade dos pais. A relação com a escolaridade não se verifica de forma linear na atividade de des-
carregar músicas ou filmes, referida por um terço de pais com mais e menos escolaridade.   

Respostas sobre uso de redes sociais, colocada noutra questão, deu conta de nova dissonância entre 
pais e filhos. Dos 162 pais deste grupo, apenas seis indicaram que os filhos faziam uso de redes sociais 
para crianças e 15 indicaram outras redes sociais. As 67 respostas das crianças triplicam estes valores. 
As redes favoritas, Club Penguin e Facebook, recolhem 20 referências cada, Stardoll seis, Habbo duas 
e o conjunto de outras redes soma 19. Atividades ligadas a conteúdos audiovisuais do seu interesse e 
a jogos são a principal razão de uso dessas redes. Falar com amigos é mais referido do que falar com 
familiares (respetivamente 13 e três respostas). A socialização com pares através redes sociais emerge 
já nestas idades.

TABELA 1: Atividades das crianças (6-8 anos) referidas pelos pais segundo 
a sua escolaridade (%)

% Jogar 
jogos

Ver 
vídeos/ 
filmes/ 

desenhos 
animados

Ouvir 
músicas/ 

ver vídeos 
de músicas

Procurar 
informação 

Fazer 
download 
de músicas 
ou filmes

Ler 
livros de 
histórias 
digitais

Escolaridade    

Até 6.º ano 82 83* 68* 27* 32* 0

9.º ano 85 63* 45* 44* 5* 5

12.º ano 77 80* 70* 49* 12* 9

Médio/ superior 81 90* 75* 79* 33* 17
 
Legenda: valores estatisticamente significativos segundo o teste do Qui-Quadrado.
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A Figura 2 também dá conta da hegemonia da relação entre gerações no espaço doméstico (pais e crian-
ça) e do relativo apagamento de outros membros da família, dos amigos e sobretudo dos professores, numa 
idade onde as crianças já frequentam a escola e estão integradas em turmas. Os pais parecem ter dificuldade 
em indicar atividades educativas e de aprendizagem realizadas na escola e apontadas atrás.

No recorte de famílias com crianças entre os 6 e os 8 anos, os pais são os principais companheiros 
em   todas as atividades dos filhos na internet, o que se relaciona não só com a faixa etária em análise mas 
também com as infâncias vividas no singular. Os irmãos, quando presentes, são também companheiros da 
criança como é sugerido pelos pais, ultrapassando de longe as referências a amigos. 

FIGURA 2: Com quem fazem as crianças (6-8 anos, 263 casos) atividades digitais, segundo 
os pais (%)  Fonte: Ponte et al., 2017
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A atividade que os pais mais mencionam fazerem em conjunto com os filhos - procurar informação - 
difere das que as crianças colocam em primeiro lugar. Nas atividades que as crianças referem mais gostar 
de fazer com os pais, os jogos e o visionamento de vídeos estão em primeiro lugar. Apenas doze crianças 
colocam “fazer pesquisas em conjunto com os pais” em primeiro lugar.

As dinâmicas de aprendizagem por detrás destes valores não são captáveis por questionários mas delas 
falaremos na parte seguinte deste artigo.

Observações e narrativas sobre dinâmicas do digital
Mais de metade dos pais das 14 crianças de 6-8 anos abrangidas na pesquisa qualitativa tinham formação 
superior e em nove lares as crianças viviam com irmãos, quase todos mais velhos, traços que divergem do 
padrão geral. Mesmo assim, vale a pena olhar o que as notas de observação das crianças e as conversas 
com os pais (muitas vezes com a presença daquelas) nos trazem sobre dinâmicas familiares nesta idade em 
relação com as atividades e os meios onde as realizam. 

Em vários casos as conversas reuniram pai e mãe, sinalizando uma paternidade mais envolvida do que 
em gerações anteriores. Enquanto o supervisionamento técnico aparece mais associado aos pais, as mães 
concentram-se no acompanhamento diário. Várias mães exprimem um certo sentimento de culpa por se 
socorrerem dos ecrãs na gestão do seu quotidiano: “Há coisas para fazer. Eles acabam por sofrer um bocado 
com isso” (família Macedo).

Nestas famílias, todas com acesso à internet por Wi-Fi, as crianças usam dois ou mais dispositivos para 
aceder à rede, mas o tablet é o favorito. Segundo a Patrícia, de 8 anos, além de ser “mais fácil” de utilizar, 
tem um ecrã “maior do que o telemóvel” e pode levar consigo para onde quer (família Passos). O pai da Jade 
(6 anos), refere como vantagem o estímulo a uma exploração e aprendizagem por parte da criança onde 
esta “se aventura mais”. Nestes lares há mais tablets pessoais entre as crianças de oito anos e entre as que 
não têm irmãos. 

O YouTube é a grande porta de entrada para a internet, com os jogos e os vídeos em destaque, em linha 
com os resultados captados no inquérito nacional. Contudo, essas atividades englobam dimensões que vão 
além das meras práticas de consumo de conteúdos de entretenimento que aqueles resultados poderiam sugerir. 

O prazer da repetição, uma das marcas da cultura de infância, é destacado pelos pais, que referem como 
os filhos veem repetidas vezes, por sua iniciativa, os mesmos filmes e vídeos que lhes dão prazer e como eles 
próprios também já os viram mais do que uma vez, enquanto companheiros de visionamento: clássicos como 
A Pantera Cor-de-Rosa ou de aventura, como As Tartarugas Ninja, ambos com personagens que remetem 
para a infância da geração anterior; conteúdos de humor, como os da série britânica Mr. Bean ou conteúdos 
gerados por outros utilizadores no registo de fantasia e do cosplay (“super-heróis”, como referem pais; “pes-
soas a fazerem coisas que fazem rir outras pessoas”, como refere o Valentim, de oito anos); vídeos de música, 
nacional e estrangeira, de desporto, de natureza, numa lista cuja diversidade ressaltou nessas visitas. 

O YouTube proporciona a crianças, ainda em fase de aquisição da leitura, “espaços de afinidade” (Gee, 
2005) onde encontram conteúdos e tutoriais, que as orientam e que correspondem a interesses. A sua 
escolha revela como nestes anos se opera a construção da identidade de género: enquanto raparigas nos 
mostram tutoriais de maquilhagem, os rapazes referem tutoriais com estratégias para avançar níveis nos 
jogos ou para realizarem construções complexas. Esta é uma atividade que por promover aprendizagens é 
valorizada pelos pais. 

Há pais que tendem a proteger e orientar os conteúdos a que a criança pode aceder, condicionando a sua 
pesquisa: “Eu costumo pôr a minha playlist quando estou a passar a ferro. E ela depois vai à minha playlist e 
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ela é que escolhe as músicas. Depois, há vídeos engraçados que eu gosto de partilhar com ela” (mãe da Jade, 
6). A visualização conjunta com irmãos mais velhos estimula a partilha de interesses. A Lara (6) pesquisa 
sobre unicórnios com a irmã de 11; o Martim (6) é influenciado pela irmã (11) e “acaba por gostar do que 
ela gosta”, como nota a mãe; com a ajuda do irmão (10), a Rita (8) transfere o visionamento do YouTube do 
tablet para a televisão e assistem no grande ecrã às séries infanto-juvenis e ao canal sobre jogos, criado pelo 
irmão. Estes exemplos espelham o papel que também os irmãos mais velhos têm nos interesses, gostos e na 
aquisição precoce de competências digitais nestas idades. 

Os interesses do Isaque (6 anos) no YouTube, para além dos tutoriais que o ajudam a montar Legos, das 
pesquisas de receitas de bolos para a mãe fazer no fim de semana, ou dos vídeos de “super-heróis” que de-
sagradam aos pais, têm também a ver com a sua curiosidade e questões “que nem sempre abordam na es-
cola”, como diz a mãe: “Questões sociais ou questões mesmo até da natureza: como é que isto nasce? Como 
é que isto cresce? E o que é que acontece? Coisas que ele vê aqui [YouTube] e que depois nos pergunta.” 

Uma das pesquisas que inquietou a mãe foi sobre nascimentos, possivelmente motivada pelo seu desejo 
de ter um irmão. A mãe narra a sua preocupação e manejo da situação quando se deu conta das imagens 
que o filho estava a ver: “Um dia fomos encontrá-lo a ver partos. Estávamos distraídos a conversar e ele 
estava a ver crianças a nascer… Só vi a parte em que a mãe tinha já o bebé ao colo, o cordão umbilical. E ele 
perguntou-me: “O que é isso?” Eu estive a explicar para que servia o cordão umbilical. Pronto, ficamos por 
aqui. Proibi-o completamente de ver esse tipo de imagens.”

A ligação dos vídeos a publicidade (que os antecede), marcas e indústrias de brinquedos numa lógica de 
merchandise é reconhecida por muitos pais como inevitabilidade e onde se faz sentir a pressão das marcas 
e dos pares (Ponte et al., 2018). Foram poucos os que manifestaram preocupação ou reserva com a cultura 
de consumo associada. Os pais da Jade manifestaram vontade deliberada de que a criança veja produções 
para além do universo Disney, que ela tanto aprecia, pela associação que fazem a estereótipos de género nas 
personagens e brinquedos relacionados. A postura destes pais é proativa na criação de um “gosto cultural” 
crítico e diversificado:

Mãe: “Evito ao máximo comprar coisas cor-de-rosa. Esse estigma. Ou que as meninas só podem 
ser algumas coisas. Tentamos incutir-lhe ao máximo que ela pode ser o que quiser.
Pai: E que tem que ver outras coisas”.

O Tiago e a Sónia, ambos de oito anos, costumam começar a pesquisa pelo Google, por onde acedem 
aos vídeos do YouTube. Outras crianças começam as pesquisas pelo histórico dos últimos vídeos visionados, 
o que tendo em conta que o fazem nos seus próprios dispositivos, conduz, por um lado, a um reforço do 
que costumam ver e, por outro lado, a um sentimento de segurança por parte dos pais. 

A ligação a jovens vlogers e influencers, com cujos vídeos se identificam, pode ser propiciadora de outras 
conexões. Utilizador ativo e diversificado da internet, Valentim fala com orgulho do autógrafo que recolheu 
na Feira do Livro do seu youtuber favorito. 

Sem dúvida que este ambiente audiovisual dinâmico, estimulante e aparentemente acessível do YouTube 
pode despertar a criatividade dos mais novos e a sua vontade de também aí apresentarem as suas produ-
ções. Contudo, como vimos no inquérito nacional, práticas de expressão e de criação apresentam resultados 
quase residuais. Esta situação pode ser melhor entendida nos seus constrangimentos quando escutamos 
narrativas de desistência marcadas por pressões agressivas por parte de pares ou numa lógica de mediação 
parental ativa para a segurança precavendo riscos relacionados com a exposição pública da criança.

Os jogos são fonte de preocupação quando a criança procura e descarrega jogos pagos ou que os pais 
consideram não adequados à sua idade (o que acontece sobretudo com rapazes) mas é reconhecido o inves-
timento, pelo seu potencial educativo (puzzles, sequências; vocabulário em Português e em Inglês; tocar ins-
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trumentos musicais; conhecimentos informáticos…), sem distinção entre rapazes e raparigas. Sobressaem 
ainda aprendizagens como competências sociais, lidar com a frustração, e o ‘desenrascar sozinho’. 

Os pais da Zara, oito anos, notam que ela e o irmão mais velho desenvolveram conhecimentos de inglês 
através dos jogos. Da mesma idade, a Rita explica que no Minecraft exercita o inglês ao falar com outras 
pessoas. A família da Helena destaca o cálculo e o traçar de procedimentos para atingir objetivos.

As crianças saltitam dos jogos para outras atividades e a eles regressam. A Lara (6) aprendeu a ler com a ajuda 
de um puzzle da Hello Kitty no tablet, ecrã que também lhe serve para expressões mais criativas como as selfies: 

Lara: “Eu tiro fotografias a mim, à minha irmã e a muitas coisas… Mas sabes qual é a parte mais 
engraçada de tirar selfies? Mas é assim, eu acho divertido que podemos pôr-nos em qualquer 
sítio… carregamos num botão e fica uma selfie com a pose e a paisagem. Essa é a parte mais 
gira de tirar selfies”. 

Além destas oportunidades, alguns pais referem a criatividade e habilidades artísticas através de apli-
cações e programas de desenho e pintura, onde a observação e a imitação terão tido importância. O caso 
da Patrícia ilustra como se interessou pela modelação 3D num contexto familiar onde ambos os pais são 
projetistas e trabalham bastante em casa:

“O programa é básico, é o SketchUp, mas ela consegue já modelar uma casa. Fazer uma 
fachada, com a porta, janelas e ter a noção da perspetiva, da relação, das alturas e como vai ser 
a porta e relação das janelas comparando com a porta...” (Mãe da Patrícia, 8 anos)

Há pais que estimulam as crianças para aplicações de desenho e pintura, colocando nas mãos da criança 
um modelo exigente e “utilitário” para o seu domínio da motricidade fina:

Pai: “e tem as aplicaçõezinhas para pintar, para desenhar.
Mãe: E os de pintar é daquele género daqueles livros que há agora para os adultos pintarem.  
Se ocupam o tempo, que seja com alguma coisa útil, não é?” (Família Junqueira)

Os jogos com mais adrenalina aparecem fortemente marcados pelo masculino. O Martim, de seis anos, 
sabe que o pai não gosta que ele jogue jogos violentos, mas ele contorna as regras jogando GTA em casa do 
tio. Na família do Isaque, foi o pai que levou para casa a PlayStation e respetivos acessórios, também para 
ele mesmo jogar nela. O Isaque quase não liga à consola no dia a dia, mas aprecia jogar em grupo com os 
primos, nas férias.

“Há jogos que ele joga com os meus sobrinhos com vários comandos que o meu marido 
comprou para eles jogarem todos juntos. Corridas… eu nem sei o que ele tem práí. Eu não ligo 
muito…” (Mãe do Isaque, 6 anos)

As mães valorizam as tecnologias digitais pelo seu potencial comunicador que permite gerir e manter a 
família ligada, como o uso do Skype ou o envio de mensagens móveis. Nessa linha, tirando partido e apren-
dendo com as competências digitais da criança:

“Foi ela que me ensinou como é que se põe os acentos [nas mensagens] que eu não sabia”. 
(Mãe da Sónia, 8 anos)

O mesmo se verifica no que respeita a avarias técnicas: “tens que desligar tudo da corrente, mãe e espe-
rar um bocado” ou “Tira o cabo” e “se calhar não é o cabo” ou “não é esse botão é o outro botão”, quando 
falha a imagem”. (Mãe da Helena, seis anos)
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4Considerações finais

O recorte de resultados deste primeiro estudo nacional no que se refere a crianças portuguesas de seis a oito 
anos - a crescerem maioritariamente em lares tecnologicamente equipados e com pais utilizadores da inter-
net - contraria expetativas como a do boom digital nestas idades: mais de um terço destas não fará uso de 
meios digitais - numa resposta que coincide entre pais e crianças. Estaremos perante uma reconfiguração do 
digital divide? Isto é, crianças que têm acesso potencial, mas não efetivo? Ou será que o digital e o online se 
ajustaram de tal modo no quotidiano destas famílias, através de ecrãs tácteis e de aplicações que permitem 
um acesso impercetível e incorporado?  

A articulação de questionários a pais e a filhos permitiu dar conta de dissonâncias no que se refere não só 
a tempos e a espaços como a escola, com esta a ser muito mais identificada como local de acesso por parte 
dos pais do que por parte das crianças. Permitiu também destacar diferenças nas atividades, de que o caso 
das redes sociais nestas idades é o mais desafiante.

Entre as crianças que fazem uso da internet, os resultados quantitativos destacam a importância de 
ambientes familiares e fazem sobressair pontos que indicam uma cultura comum em que crescem essas 
crianças. É uma cultura marcada pelo YouTube e pelos jogos como portas de entrada. A análise qualitativa 
permitiu ver que essa cultura é multifacetada nas suas possibilidades, e que a sua redução a uma etiqueta 
como entretenimento é manifestamente redutora das possibilidades de descoberta e aprendizagem que se 
abrem.

Neste estudo, as conversas com os pais em ambiente familiar – por vezes, com a participação ativa da 
própria criança e irmãos mais velhos – trouxeram densidade e sentidos a algumas das práticas observa-
das. A participação ativa de pais e filhos como um grupo revela a família como espaço de democratização 
(Oswell, 2013) onde todos os elementos têm a sua voz e refletem as dinâmicas familiares no que respeita 
ao digital. Três pilares se entrelaçam na socialização da criança para o digital: as expectativas com que 
os pais veem (ou são vistos) (n)o exercício de uma parentalidade competente, a nostalgia idealizada que 
imprimem à infância e aquilo que esperam em termos de futuro profissional para os seus filhos. 
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UM OLHAR SOBRE AS 

LIDERANÇAS 
INTERMÉDIAS  
– CONTRIBUTOS PARA 
A MELHORIA ORGANIZACIONAL 
E APRENDIZAGEM DOS ALUNOS
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Resumo: No presente e sobretudo no futuro, a qualidade dos serviços prestados é um desafio 
que se coloca às organizações educativas, o que faz da liderança um desafio ainda maior, pois 
desenvolver o espírito de liderança partilhada na escola constitui um projeto de horizontes 
transformadores. Estamos a rumar do conceito de “líder” para o de “liderança”, no sentido de que 
esta possa estar distribuída e o líder de topo deve ser capaz de promover a liderança dos outros. 
As lideranças são fundamentais para a mobilização coletiva, para o encorajamento do trabalho de 
equipa, sistémico, de forma a favorecer o desenvolvimento organizacional e incentivar e promover o 
desenvolvimento profissional dos professores. O objetivo deste trabalho é investigar a forma como as 
lideranças intermédias de três agrupamentos de escolas da zona de Lisboa e Vale do Tejo contribuem 
para a melhoria organizacional, profissional e a aprendizagem dos alunos.  Este estudo, de natureza 
qualitativa, visa também perceber se atualmente se encontra desenvolvido o espírito de lideranças 
partilhadas nos três agrupamentos escolares estudados e, consequentemente, se desenvolveu a 
mobilização e o encorajamento para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, como forma 
de desenvolvimento profissional e de aprendizagem dos professores. A partir dos resultados deste 
estudo, verifica-se que os modelos organizativos dos agrupamentos ainda estão “carregados de 
burocracia”, sobressaindo a falta de confiança e a “pseudoautonomia” pedagógica. No entanto, 
existem mudanças das técnicas, das metodologias de trabalho e a mudança do pensamento dos 
profissionais não está a acompanhar o progresso do conhecimento. Apesar dos estímulos exteriores, 
estas organizações escolares continuam fechadas em si mesmas e estão pouco disponíveis para 
abandonar as práticas letivas que sempre foram aplicadas, embora os entrevistados reconheçam 
que a aprendizagem dos alunos deva ser mais atrativa.  Os dados apontam para a importância da 
redefinição do papel das lideranças intermédias nos agrupamentos de escola, um desafio emergente, 
que passa pelo modo como os diretores exercem a sua liderança e como poderão promover novas e 
criativas dinâmicas organizacionais. 

Abstract: Today and above all in the future, the quality of the services provided is a challenge 
for educational organizations, which makes leadership even more challenging, since developing a 
shared spirit of leadership in schools is a project of transformative horizons. We are moving from the 
concept of “leader” to “leadership” in the sense that it can be distributed and the top leader must 
be able to promote the leadership of others. Leadership is fundamental for collective mobilization, 
for the encouragement of teamwork, systemic, in order to favor organizational development and to 
encourage and promote the professional development of teachers.The objective of this work is to 
investigate how the intermediate leaderships of three groups of schools in the Lisboa and Vale do Tejo 
areas contribute to the organizational, professional improvement and student learning.This qualitative 
study also aims to understand if the spirit of shared leadership is currently developed in the three 
school groups studied and, consequently, the mobilization and encouragement for the development of 
a collaborative work as a form of professional and of teacher learning. The results of this study, show 
that the organizational models of groups are still “loaded with bureaucracy”, highlighting the lack of 
trust and pedagogical “pseudoautonomia”. However, there have been changes in techniques and work 
methodologies.  Change in the thinking of professionals does not parallel the progress of knowledge. 
Despite the outside stimuli, these school organizations remain closed in themselves and have difficulty 
abandoning the instructional practices that have always been used, although respondents recognize 
that student learning should be more attractive. The data point to the importance of redefining the 
role of middle school leaders in school clusters, an emerging challenge that involves how principals 
exercise their leadership and how they can promote new and creative organizational dynamics.
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1Introdução

Muito se tem investigado e escrito sobre a liderança nas organizações escolares, quase sempre, com o foco 
nas lideranças de topo. Contudo, na organização educativa as lideranças intermédias de uma escola (coorde-
nadores de departamento, coordenadores de escola, coordenadores de ciclo, coordenadores de diretores de 
turma) estabelecem a interligação entre o gestor de topo/diretor e os docentes, que estão no “terreno” em 
contacto com os problemas estruturais e organizativos, sobretudo no trabalho direto com os alunos. As di-
nâmicas comunicacionais, as barreiras comunicativas, a entropia organizacional e a fraca eficácia de alguns 
processos e resultados escolares colocam-nos perante o problema do funcionamento ou disfuncionamento 
destes líderes intermédios nas organizações escolares.

Este estudo procura compreender as especificidades e o papel dos líderes intermédios na organização 
escolar, por terem uma importância acrescida e poderem ser ou não portadores na mudança, melhoria e 
inovação organizacional.

Este trabalho de investigação foi desenvolvido em 3 agrupamentos de escolas da Região de Lisboa e Vale 
do Tejo, procurando compreender como é que estas estruturas escolares olham para o papel dos  líderes 
intermédios e que como se desenvolve a mobilização e o encorajamento para a prática do trabalho cola-
borativo tanto no plano profissional como na aprendizagem dos alunos e que novos olhares surgem nas 
dinâmicas ou na falta delas em cada uma destas organizações escolares.

2Enquadramento teórico

As organizações evoluem e sofrem alterações ao longo do tempo, pois as mudanças no seu funcionamento 
ocorrem quer nos objetivos definidos, quer na sua estrutura formal e informal, assim como na tecnologia 
utilizada. Encontram-se num determinado meio social, político, cultural, económico e demográfico, cujas 
caraterísticas vão sofrendo alterações específicas ao longo do tempo e de acordo com as caraterísticas parti-
culares de cada uma, tendo em vista auferirem um melhor funcionamento (Chambel & Curral, 2008). Nessa 
medida, qualquer organização deve ser mobilizada para a mudança e a inovação, por ser necessário aban-
donar sistematicamente aquilo que está estabelecido, é habitual ou confortável, dado que o conhecimento 
de hoje é facilmente posto em causa no futuro imediato. As técnicas ao contrário do conhecimento mudam 
devagar e com pouca frequência (Drucker, 2015). 

Qualquer organização tem obrigatoriamente de construir a sua própria estrutura de gestão da mudança. 
Isto implica o abandono de uma política que está a ser seguida pela organização e substituí-la por outra 
capaz de criar a novidade. Quer isto dizer que cada organização deve melhorar continuamente aquilo que 
faz, desenvolver novas aplicações a partir dos seus próprios êxitos e tem de aprender que a inovação pode 
ser organizada como um processo sistemático (Drucker, 2015).

Não menos importante é a liderança organizacional por consistir na persuasão e no despertar de forças 
morais interiores nos outros. A influência através da persuasão dos outros é recíproca entre os líderes e lide-
rados. Os líderes e os seus seguidores devem estar ligados por um entendimento consensual de influência 
mútua e o tipo de líderes surgem neste contexto, bem como do que deles é esperado (Sergiovanni, 2004). 
O líder é, portanto, o arquiteto das ações planeadas e a figura central do complexo processo de tomada de 
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decisão, cabendo-lhe a tarefa de conseguir o empenhamento e alinhamento de todas as pessoas relevantes 
(aliados, os críticos e todos aqueles cujas vidas são afetadas e definidas pelas decisões tomadas por este) 
para que as decisões resultem em medidas de êxito. É por isso fundamental que se dê primazia aos cidadãos 
clientes, que se criem condições motivacionais aos seus seguidores e que este disponibilize os recursos ne-
cessários para que o plano traçado resulte (Tichy & Bennis, 2010). 

A chave para conduzir ao sucesso uma organização reside na criação de contextos onde possam ocor-
rer mudanças significativas. Por isso, os líderes devem estabelecer uma direção para o futuro criando um 
sentido de espaço e oportunidade para a inovação. O desafio é reconhecer que a mudança não pode ser 
controlada e planeada, sobretudo em tempo de maior turbulência. Uma única pessoa não pode fazer uma 
revolução, mas pode desencadeá-la. 

A gestão da mudança de sucesso requer uma abertura a problemas e soluções inesperadas. Os próprios 
problemas conduzem a melhores soluções quando são abordados de forma construtiva, uma vez que po-
dem apontar para desenvolvimentos que nunca poderiam ser antecipados. A tarefa do líder consiste em aju-
dar a criar meios de grande poder para gerir as complexidades e incertezas de um mundo onde a mudança 
de sucesso não pode ser criada por design. A mudança pode ser apoiada e adaptada, mas nunca totalmente 
programada e controlada (Morgan & Zoar, 2001). 

A principal chave da liderança será criar audiência para as suas ideias, dado que a informação transmi-
tida através de uma comunicação com significado cria comunidades de aprendizagem e assegura o êxito 
organizacional. Na presença de uma grande ideia deve delegar-se responsabilidades, mas quando esta é 
posta em prática nem sempre é o que os líderes idealizaram ou pretendiam. Isto é o resultado de visões 
distorcidas dos planos originais. Se tal acontece é porque a falta de clareza da comunicação contribui para 
que as burocracias sejam mecanismos para fugir à responsabilidade e à culpabilização. A comunicação deve 
criar significados para as pessoas, dado que só desta forma estas se conseguem alinhar com os objetivos 
fundamentais da organização. A chave do sucesso é fazer chegar a mensagem a todos os níveis da organi-
zação (Bennis & Nanus, 1985).

A confiança implica responsabilidade, previsibilidade e credibilidade. É difícil descrevê-la e muito mais 
defini-la, mas sabe-se que é essencial e está baseada na previsibilidade. Normalmente, as pessoas confiam 
nos seus líderes devido à posição que estes ocupam na organização, por serem persistentes, dedicados e 
fazerem eco dos princípios amplamente aceites na organização. 
Se a visão é a ideia do líder, o posicionamento é o conjunto de 
ações necessárias para levar à prática a sua visão. Quando estes 
adquirem e usam as suas visões é porque têm a crença que os seus 
ideais são alcançáveis e, por conseguinte, o seu comportamento 
evidência persistência e integridade (Bennis & Nanus, 1985). 

Atualmente, os líderes devem ser encarados como imperfeitos, 
mas capazes de compensar a ausência de capacidades confiando 
e delegando responsabilidades e iniciativas de forma mais alarga-
da pelos seus colaboradores. Agora, é possível que grandes gru-
pos de pessoas coordenem as suas ações e façam chegar grande 
quantidade de informação a lugares centralizados, mas também a 
lugares no interior e exterior das organizações através de redes de 
comunicação. 

Hoje em dia nenhuma pessoa sozinha pode controlar tudo 
dentro de uma organização, por isso é necessário delegar com-
petências nas pessoas que tenham visão de futuro, novas ideias e 
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empenho profissional. No modelo de liderança distribuída, o líder faz uma boa avaliação acerca de como 
poderá trabalhar com os outros para poderem maximizar os seus pontos fortes e compensarem as suas 
limitações. Neste modelo é necessário desenvolver um conjunto de quatro capacidades: (i) dar sentido ao 
mundo à sua volta; (ii) relacionamento com os outros; (iii) visionar o futuro; e (iv) inventar novas formas de 
organizar o trabalho. Em suma, estas quatro capacidades são interdependentes e nenhum líder é excelente 
em todas elas em igual medida. A partir do momento que o líder identifica as suas forças e fraquezas, terá de 
procurar outros colaboradores que possuam as capacidades que lhe faltam para que a sua organização pos-
sa sobreviver num mundo complexo e em constante mudança. Quando o líder cria um ambiente de trabalho 
onde as pessoas complementam as suas forças e compensam as suas fraquezas, a contribuição dos outros 
deve ser construtivamente solicitada e criativamente aplicada (Ancona, Malone, Orlikowski & Senge, 2007).

Para que a mudança organizacional tenha sucesso é necessário considerar as mudanças a nível estraté-
gico e a nível operacional. As mudanças estratégicas caraterizam-se pelo início do esforço de mudança, en-
cetada pela liderança de topo, envolvendo poucas pessoas dentro da organização. A mudança operacional 
consiste na implementação da mudança, envolvendo as lideranças intermédias, supervisores e das restantes 
pessoas da organização (Galpin, 2000).

Uma mudança requer a tomada de decisões na organização. Uma decisão é “uma sucessão complexa 
de acontecimentos, e não um acto único e isolado” (Tichy & Bennis, 2010, p. 46), o que pressupõe que este 
processo esteja sujeito a inevitáveis adaptações. A tarefa do líder consiste em ajudar a criar meios de grande 
poder para gerir as complexidades e incertezas de um mundo onde a mudança de sucesso não pode ser cria-
da por design (Morgan & Zoar, 2001). Um bom líder deve ser capaz de ouvir, enquadrar o seu pensamento 
e rejeitar os seus velhos paradigmas; deve valorizar o trabalho de equipa, valer-se dos melhores recursos de 
cada pessoa e ajudá-los a tomar boas decisões; e ter o conhecimento do funcionamento de toda a organi-
zação, assim como dos colaboradores que estabelecem e executam as estratégias em momentos de crise 
(Tichy & Bennis, 2010, pp. 56-58).

A chave para conduzir ao sucesso reside na criação de contextos onde possam ocorrer mudanças sig-
nificativas na organização. O desafio é reconhecer que a mudança não pode ser controlada e planeada, 
sobretudo em tempo de maior turbulência. Os líderes devem estabelecer uma direção para o futuro, criando 
um sentido de espaço e oportunidade para a inovação. Uma única pessoa não pode fazer uma revolução, 
mas pode desencadeá-la. A energia, as ações e o compromisso de uma pessoa podem desencadear o en-
volvimento de muitas outras e cada uma delas funcionará como uma poderosa alavanca no quadro de um 
contexto de visão partilhada e o efeito de massa crítica permitem efetuar coletivamente mudanças (Morgan 
& Zoar, 2001).

É, também, necessário criar na organização uma cultura de sinceridade entre todos os intervenientes no 
processo de mudança, pois a forma como a informação circula no interior de uma organização vai influen-
ciar a sua capacidade de competir, resolver os problemas, inovar, enfrentar desafios e alcançar objetivos. 
Assim, torna-se essencial que a informação circule livremente dentro de uma instituição, isto porque os 
subordinados devem sentir-se livres para falar abertamente e os líderes devem acolher essa abertura. É fun-
damental que a informação essencial chegue à pessoa certa, no momento exato e pela razão correta, porque 
pode maximizar a possibilidade de êxito (Bennis, Goleman & Biederman, 2009).

«Se tudo o que foi dito até aqui se aplica a qualquer organização, também se aplica às organiza-
ções educativas, embora estas possuam uma realidade própria, sejam socialmente construídas por uma 
multiplicidade de atores com formações, percursos e perspetivas educativas distintas, cujo trabalho 
realizado torna singular os seus produtos e processos, por possuírem uma estrutura debilmente articu-
lada, uma cultura própria e terem como finalidade produzir com eficiência e eficácia nos alunos os bens 
reclamados pela sociedade moderna (alunos instruídos, socializados e capazes de intervir em sistemas 
diversos) (Alves, 1998).
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Numa organização educativa, o diretor deve ser o represen-
tante da comunidade, o dinamizador das atividades, o gerador 
de um clima e relações positivas na organização, o promotor 
de projetos e o alimentador de iniciativas. Assim, faz crescer 
os outros e a sua equipa apaixona-se pela verdadeira formação 
e não pela simples aprendizagem intelectual. A aprendizagem 
resulta não só da experiência, mas também do facto de querer 
aprender, saber observar, saber escutar, fazer perguntas, reco-
nhecer os erros, fazer autocrítica, abrir-se às críticas, ler muito e 
partilhar experiências de forma falada e escrita. Todos os docen-
tes devem querer aprender, mas os diretores devem ser “apren-
dizes crónicos”. Para qualquer diretor que queira imprimir um 
sentido pedagógico à liderança deve ter em consideração as 
estratégias utilizadas (indagação, aperfeiçoamento e inovação), 
aos conteúdos (atitudes, conceções e práticas) e aos âmbitos 
(sociedade, escola e família) (Guerra, 2013). As chefias intermé-
dias não necessitam saber tudo, mas precisam saber trabalhar e 
coordenar os outros membros do grupo, da escola ou fora dela, 
quer sejam professores ou ter outro perfil profissional qualquer. 
A coesão do grupo é determinada pela sua forma de atuação, o empenho e a qualidade profissional e, 
também, a aprendizagem organizacional (Clímaco, 2005).

Quando, nas organizações educativas, a liderança é amplamente distribuída existe uma correlação direta 
com a melhoria do ensino, com a incremento da eficácia das escolas e com facilidade com que a mudança 
organizacional acontece. Enfim, existem efeitos diretos entre este tipo de liderança na “mudança da capaci-
dade académica das escolas, e efeitos indiretos significativos sobre o aumento da aprendizagem dos alunos 
em determinadas matérias” (Bolívar, 2012, p.121). A liderança da maioria das organizações escolares é da 
responsabilidade de um elemento principal (diretor). No entanto, é essencial implicar outros indivíduos de 
caraterísticas diferentes para que esta seja encarada como uma atividade alargada e abrangente, de forma 
a proporcionar a combinação de grupos qualitativos e promover a conjugação de esforços, com a finalidade 
da realização de metas partilhadas por toda a comunidade educativa. 

Trabalhar em conjunto para alcançar os objetivos pretendidos para a organização escolar e para uma 
liderança eficiente pressupõe a identificação prévia dos indivíduos que possuem as caraterísticas necessárias 
(de estilo, caráter e personalidade) a cada situação ou tarefa particular. A eficiência da liderança reside no 
trabalho conjunto de indivíduos com qualidades únicas de liderança, que trabalham em sintonia com os 
valores defendidos pela administração e em prol de um fim comum (Glanz, 2003).

Este tipo de liderança é mais exigente para os líderes formais, por ser necessário coordenar e super-
visionar a liderança mais dispersa, fortalecer as capacidades dos líderes intermédios e proporcionar o 
feedback adequado dos esforços por estes despendidos. Os professores, as famílias e os alunos devem 
exercer, à sua maneira e no contexto em que a sua ação se desenvolve, a liderança de uma forma distri-
buída. Assim, o foco deste tipo de liderança está centrado na escola como organização, nomeadamente 
no projeto conjunto de ação educativa, sendo necessária a existência de um ambiente de confiança para 
poderem ser tomadas medidas que necessariamente alteram a cultura de escola (Bolívar, 2012).

Segundo Almeida (2016), “a liderança de topo da escola e as lideranças intermédias possuem um pa-
pel fundamental na promoção de ambientes comunicacionais, potenciando… uma partilha organizativa, 
reflexão, análises conjuntas, reuniões planificadas, encontros informais, apoio aos docentes, saber ouvir 
e dar feedback.” (p. 150).
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O diretor é o agente que proporciona a mudança nas escolas atuando de forma a criar um clima propício 
ao trabalho conjunto dos professores, à centralização da sua ação estratégica no ensino e aprendizagem, 
bem como no desenvolvimento de relações estreitas entre os encarregados de educação e a comunidade, 
tendo em vista a melhoria da atividades e do rendimento escolar (Fialho & Carapeta, 2016). Deve possuir uma 
ideia clara das metas e estabelecer objetivos estratégicos ambiciosos com a intenção de motivar, inspirar e 
mobilizar os colaboradores no seu cumprimento, bem como transformar a escola que dirigem, promovendo 
a inovação e a avaliação interna e externa como o suporte sustentado das mudanças implementadas para 
aperfeiçoamento e melhoria das respetivas escolas, nos aspetos organizativos e pedagógicos (Silva, 2010).

O tipo de liderança exercida pelo diretor influência a corresponsabilização dos líderes intermédios nos 
processos de tomada de decisão (Sanches, 2000) e motiva-os para introduzirem mudanças nas suas atitu-
des, de forma a perseguirem os objetivos suportados por valores e ideias que originam os processos de ino-
vação e mudança organizacional (Costa & Castanheira, 2015). Quando a liderança é amplamente distribuída 
existe uma correlação direta com a melhoria do ensino, o incremento da eficácia das escolas e a facilidade 
com que a mudança organizacional acontece. Este tipo de liderança é mais exigente para os líderes formais, 
por ser necessário coordenar e supervisionar a liderança mais dispersa, fortalecer as capacidades dos líderes 
intermédios e proporcionar o feedback adequado dos esforços por estes despendidos. Assim, o foco deste 
tipo de liderança está centrado na escola como organização, nomeadamente no projeto conjunto de ação 
educativa, sendo necessária a existência de um ambiente de confiança para poderem ser tomadas medidas 
que necessariamente alteram a cultura de escola (Bolívar, 2012). 

Se uma escola tem um ambiente ordeiro e é bem gerida, possui, a priori, algumas condições para a 
promoção das aprendizagens, porque a liderança pedagógica centra-se nas práticas de gestão que têm 
como objetivo a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, o que vai enfatizar a aquisição de conhe-
cimentos por parte dos alunos e a respetiva monitorização, sendo dada especial importância à supervisão 
do currículo e à prática dos professores (Costa & Castanheira, 2015).

Em Portugal, de acordo com os normativos legais em vigor (Decreto-Lei n.º 75/2008, de 22 de abril, 
revogado pelo Decreto-Lei n.º 137/2012, de 2 de julho) é contrariada a visão tradicional centralista de 
governo das escolas, uma vez que está prevista, sem prejuízo da função do diretor, a visão partilhada de 
objetivos e responsabilidades, a circulação efetiva de informação e a corresponsabilização das lideranças 
intermédias nos processos de tomada de decisão funcionando de forma articulada e complementar (Quin-

tas & Gonçalves, 2013).

Atualmente, a qualidade dos serviços prestados é um desafio 
que se coloca às organizações escolares o que faz da liderança 
um desafio ainda maior, pois desenvolver o espírito de liderança 
partilhada por toda a comunidade escolar é um projeto ambicio-
so e de qualidade reconhecida. Estamos a rumar do conceito de 
“líder” para o de “liderança”, no sentido de que esta possa estar 
distribuída e o líder de topo deve ser capaz de facilitar a liderança 
dos outros. As lideranças são fundamentais para a mobilização co-
letiva, o encorajamento do trabalho coletivo de forma a favorecer 
o desenvolvimento organizacional e para o incentivo e desenvolvi-
mento profissional dos docentes. 

Ao repartir a liderança, o líder de topo vai promover uma maior 
dedicação e compromisso no desenvolvimento organizacional, uma 
vez que uma liderança de sucesso aumenta a confiança no trabalho 
pedagógico desenvolvido pelos professores, é objeto de ação peda-
gógica que envolve todos os atores escolares e consciencializa-os 
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para a necessidade do redesenho de funções e responsabilidades, bem como de uma nova forma de gestão do 
processo de ensino e aprendizagem (Gonçalves, Vaz-Rebelo, Bidarra & Barreira, 2016). Enfim, o desafio atual é 
passar de uma política ou administração tradicional (centralizada no líder de topo) para formas de administra-
ção mais horizontais (Sergiovanni, 2004). Quer isto dizer que se torna necessário “saber responder aos novos 
desafios, incorporando nos processos de decisão, os intervenientes, grupos e indivíduos envolvidos” (p.47) e, 
por outro lado, estimular e desenvolver um clima de colaboração que contribua para o desenvolvimento dos 
docentes e incrementar na escola a capacidade de resolver os seus próprios problemas (Sergiovanni, 2004). 

A autonomia dada às escolas e a sua responsabilização coloca os líderes escolares no centro estratégico 
do desenvolvimento organizacional que se pretende coeso, eficaz, de qualidade (Nóvoa, 1992), ter propó-
sitos partilhados (Sergiovanni, 2004), verificar-se a clareza dos processos e o sentido de dever (Barzanò, 
2009), ser sustentável (Hargreaves & Fink, 2006), mobilizador (Quintas & Gonçalves, 2013) e contribuir para 
a melhoria dos resultados escolares (Fialho & Carapeta, 2016).

3Metodologia

O objetivo deste estudo é investigar a forma como as lideranças intermédias contribuem para a melhoria 
organizacional, profissional e a aprendizagem dos alunos. Este estudo, de natureza qualitativa, visa per-
ceber se atualmente se encontra desenvolvido o espírito de lideranças partilhadas em três agrupamentos 
escolares estudados na região de Lisboa e Vale do Tejo e, consequentemente, se desenvolveu a mobilização 
e o encorajamento para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, como forma de desenvolvimento 
profissional e de aprendizagem discente. Assim, pretendemos:

• Perceber quais os desafios que se colocam às lideranças intermédias no processo  
de melhoria e inovação;

• Descobrir os constrangimentos encontrados na melhoria das práticas profissionais dos 
docentes;

• Conhecer as estratégias implementadas nas organizações escolares que visem a melhoria  
dos processos de ensino-aprendizagem.

Após a definição dos objetivos do estudo foi possível definir, de forma concreta, quais as 
questões que seriam objeto do nosso estudo. São elas as seguintes:
• Que desafios se colocam às lideranças intermédias no processo de melhoria  
e inovação das escolas? 

• Quais os constrangimentos encontrados na melhoria das práticas profissionais dos 
professores? 

• Quais as estratégias implementadas na organização escolar para melhorar os processos de 
ensino-aprendizagem dos alunos? 

Este estudo foi desenvolvido em três Agrupamentos de Escolas com caraterísticas completamente distin-
tas em termos de organização, tamanho e caraterísticas populacionais. Interessa-nos conhecer as perspeti-
vas dos participantes no estudo, fazer as interpretações necessárias e analisar os dados de forma indutiva, 
sem ter como pretensão fazer qualquer tipo de generalização para outras organizações escolares.
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Realizámos onze entrevistas semiestruturadas a vários líderes intermédios dos três Agrupamentos de 
Escolas (coordenadores de diretores de turma, coordenadores das equipas de autoavaliação, Coordenadores 
de Matemática e de Línguas, coordenadores de projetos), foi feita a análise dos respetivos projetos educati-
vos e foram estabelecidos contactos formais e informais com os diretores e presidentes dos Conselhos Gerais 
destes agrupamentos escolares.

4Contexto do estudo

O Agrupamento “A” foi criado em 2004 e integra o Programa de Territórios Educativos de Intervenção 
Prioritária (TEIP2) desde o ano letivo de 2005/2006. É constituído por uma Escola Básica Integrada (sede do 
Agrupamento), um Jardim-de-infância e uma Escola Básica com Jardim-de-infância e serve a população da 
comunidade local e dos bairros envolventes que se carateriza por ser muito desfavorecida em termos sociais, 
culturais e económicos (população maioritariamente de etnia cigana e de origem africana residente num 
bairro social contíguo à escola sede). Atualmente, tem como população escolar com cerca de 900 alunos 
distribuídos pela Educação Pré-Escolar, 1.º, 2.º, 3.º ciclos e ensino secundário, pelo Programa Integrado de 
Educação e Formação (PIEF) e pelos Cursos de Educação e Formação de Adultos (EFA) B1. Destes alunos 
cerca de 80% beneficiam de auxílios económicos, 9% possuem computador em casa e 28% dos alunos são 
de outras nacionalidades. Apenas 1% dos pais e mães possuem formação académica de nível superior e, 
somente, 9% o secundário. Dos pais, apenas, 1% exerce atividades profissionais de nível superior e intermé-
dio. No Agrupamento trabalham 58 docentes, dos quais 41% pertencem aos quadros e lecionam há 10 ou 
mais anos. O contexto sociocultural do Agrupamento é muito desfavorável, em particular no que respeita 
à percentagem de alunos que beneficiam da ação social escolar, à habilitação dos pais e à percentagem de 
docentes do quadro. 

O Agrupamento “B” foi criado sob proposta da DRELVT, por despacho do Secretário de Estado de Edu-
cação em 2010. Este Agrupamento abrange todos os níveis de educação, ensino e formação, incluindo de 
Adultos, é promotor de um Centro de Qualificação e Ensino Profissional (CQEP), agrupando a Escola Sede, 
uma Escola Básica Integrada com Jardim-de infância e uma Escola Básica. As três escolas servem popula-
ções de duas freguesias diferentes com caraterísticas bem distintas ao nível socioeconómico e cultural das 
famílias da população discente. A formação deste Agrupamento trouxe um desafio arrojado que consistiu 
na preservação da identidade de cada uma das organizações escolares e, inevitavelmente obter uma inter-
ligação e aglutinação das idiossincrasias com o intuito de formar uma unidade escolar com uma estratégia 
conducente ao sucesso. Frequentam este Agrupamento de Escolas cerca de 2030 crianças, jovens e adultos   
(da Educação Pré-Escolar; 1.º, 2.º, 3.º e secundário; Curso Vocacional de nível Básico; Cursos Profissionais, 
Curso Vocacional, Cursos de Educação e Formação de Adultos, ensino secundário Recorrente) e aproximada-
mente 1600 adultos no Centro para a qualificação e o Ensino Profissional e no Português para Todos.

No Agrupamento ”B”, cerca de 70% dos alunos do ensino básico e 24% do ensino secundário possuem 
computador com ligação à Internet. Cerca de 5% dos alunos são de outras nacionalidades (maioritaria-
mente brasileira) e verifica-se que cerca de 14% dos discentes do Agrupamento beneficiam de auxílios 
económicos. No que respeita à formação académica dos pais e das mães dos alunos do ensino básico 
verifica-se que cerca de 65% têm habilitação superior e aproximadamente 17% possuem o ensino secun-
dário. Quanto à sua ocupação profissional sabe-se que exercem atividades de nível superior e intermédio, 
aproximadamente 69% dos pais dos alunos do no ensino básico e 29% do ensino secundário. Desempe-
nham funções no Agrupamento cerca de 200 docentes, dos quais 91% pertencem aos quadros, indician-
do bastante estabilidade. A sua experiência profissional é significativa, pois cerca de 72% dos docentes 
lecionam há 10 ou mais anos.
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O Agrupamento “C” está integrado na rede de Territórios Educativos de Intervenção Prioritária desde 
1996, por ser uma freguesia reconhecida como zona de risco e de exclusão social. Situa-se numa localidade 
que outrora se dedicava à agricultura e atualmente é uma zona dormitório situada na periferia da cidade 
de Lisboa. A população desta freguesia tem muitos habitantes oriundos de várias nacionalidades (cerca de 
10%), oriundos de países africanos de língua oficial portuguesa, do leste europeu, Brasil e de etnia cigana, 
configurando um ambiente multicultural. No âmbito da Ação Social Escolar, verifica-se que 35% dos alunos 
beneficiam de auxílios económicos. Já no que respeita às tecnologias de informação e comunicação, só 2% 
dos alunos possuem computador e internet em casa. Constata-se que com a construção de blocos habitacio-
nais com maior qualidade tem vindo a emergir um novo “tecido” social com mais habilitações académicas. 
Para além da baixa escolarização da maioria dos pais e encarregados de educação, a escola não é entendida 
como um bem essencial e os alunos não têm um bom suporte parental (famílias desestruturadas e carencia-
das, com horários de trabalho incompatíveis com o acompanhamento dos filhos e um fraco conhecimento 
da língua portuguesa). No que respeita aos indicadores relativos à formação académica dos pais dos alunos 
pode verificar-se que cerca de 5% possuem formação superior e que cerca de 21% secundária. Quanto à 
ocupação profissional aproximadamente 6% exercem atividades profissionais de nível superior e intermédio. 

O Agrupamento de Escolas “C” é constituído pela escola sede, por seis escolas do 1.º Ciclo e três Jar-
dins-de-infância (distam no máximo de 3 km da escola sede). Na freguesia, o Agrupamento de escolas é a 
única oferta escolar da rede pública. A escola sede já manifesta alguns problemas de degradação e verifica-
se a sobrelotação de todos os estabelecimentos de ensino, apesar de terem sido feitas remodelações e o 
aproveitamento máximo dos espaços. As atividades desportivas realizam-se no ginásio da escola sede e em 
dois pavilhões gimnodesportivos (um camarário e outro alugado a um grupo desportivo). No Agrupamento 
“C” existem aproximadamente 2090 alunos (do pré-escolar ao ensino secundário, distribuídos pelos vários 
estabelecimentos de ensino). Tem uma oferta significativa de respostas curriculares: ensino regular, cursos 
de educação e formação/cursos vocacionais, percursos curriculares alternativos e ensino artístico da música, 
estendendo a oferta ao ensino secundário nível do ensino profissional e tem oferecido Educação e Formação 
de adultos em horário pós-laboral. 

Dos 240 docentes, a sua maioria pertence ao quadro da escola (cerca de 64%), embora haja ainda um 
grupo significativo de professores contratados. A experiência profissional cifra-se em 52% (aproximadamen-
te) de docentes que dão aulas há 10 ou mais anos.

5Resultados

 A partir da análise documental e das entrevistas realizadas nos três 
agrupamentos de escolas, no âmbito deste estudo, apresentamos, 
de forma sintética, os resultados obtidos, iniciando pelos dados 
oriundos da análise dos documentos estruturantes de cada um dos 
agrupamentos. Posteriormente, apresentamos os dados oriundos 
das entrevistas, procurando analisar e interpretar os testemunhos, 
as visões, as vivências dos vários atores em contextos diferenciados. 

5.1. Caracterização dos agrupamentos
Da análise realizada aos documentos do projeto educativo de cada 
um dos Agrupamentos de estudados, podemos evidenciar algu-
mas perspetivas organizacionais:
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• No Agrupamento “A”, alguns dos pontos fracos apontados 
foram: (i) fraca mobilização dos alunos para as atividades 
letivas; (ii) comunicação ineficaz com a comunidade;               
(iii) débil interação pedagógica/articulação vertical e horizontal; 
(iii) lacunas na participação das estruturas intermédias;  
(iv) percentagem significativa de insucesso educativo no 
2.º e 3.º Ciclos; e (v) a indisciplina. Ao analisar a missão da 
escola verifica-se a intencionalidade de promover a igualdade 
de oportunidades, participação e iniciativa da comunidade 
educativa de eficaz e eficiente; promover o sucesso educativo; 
proporcionar um ensino de qualidade e formar cidadãos 
preparados para a aprendizagem ao longo da vida e para 
o exercício de uma cidadania responsável. Os objetivos 
estratégicos e as iniciativas do Plano de Ação Estratégico 
refletem as metas definidas para o Agrupamento e verifica-se o 
envolvimento direto das estruturas de liderança intermédia nos 
processos de negociação e participação no processo de tomada 
de decisão.

• No Agrupamento “B” identificaram-se como pontos fracos a frágil articulação vertical e 
horizontal; e um processo de monitorização e autoavaliação pouco consistente para a definição 
de planos de ação verdadeiramente eficazes. Como oportunidade é apontada a disponibilidade 
do corpo docente para iniciativas pedagógicas inovadoras. Nesta perspetiva definiram-se, em 
especial, dois princípios orientadores: (i) desenvolvimento de práticas inovadoras na procura 
de melhoria e da eficácia do serviço prestado, num processo de aprendizagem permanente 
e contínuo de inovação pedagógica; e (ii) cooperação, colaboração e espírito de equipa para 
valorizar, construir e busca permanente de soluções pedagógicas eficazes. Estes princípios 
orientadores refletem-se nos objetivos, metas e valores do Agrupamento, nomeadamente: no 
reforço das lideranças intermédias, a formação e desenvolvimento profissional e, também, a 
melhoria das práticas letivas. Pretende-se contrariar as fracas expetativas dos alunos em relação 
à escola e minimizar as acentuadas desigualdades sociais e económicas que vão influenciar os 
seus resultados escolares.

• No Agrupamento “C” é apontado que não existem tempos não letivos comuns para que os 
professores do mesmo grupo possam trabalhar em conjunto. No entanto, pretende-se: apostar 
na articulação entre ciclos; estabelecer parcerias com outras escolas e institutos universitários; 
envolvimento em projetos que promovam a qualidade do ensino; e o incentivo do trabalho 
cooperativo entre professores. Não se faz referência ao papel que irá assumir as lideranças 
intermédias no Agrupamento.

5.2. Ambiguidades da liderança intermédia 
Das perspetivas dos entrevistados, como resposta à primeira questão do estudo, infere-se que os líderes 
intermédios destes Agrupamentos possuem pouca autonomia para desencadear verdadeiros processos 
de mudança e melhoria junto dos seus pares, apesar de todos os diretores terem referido que delegam 
competências e responsabilidades por serem fundamentais no processo de mudança e melhoria da or-
ganização escolar. Os diretores reconhecem que não podem esperar mais dos seus colaboradores, por 
estes terem pouca experiência ou pouco tempo para gerirem todos os processos administrativos que são 
da sua competência. Com horários tão preenchidos e com as atividades letivas, pouco tempo lhes sobra 
para encetarem junto dos colegas verdadeiros projetos de inovação nas aprendizagens e de crescimento 
profissional. Algumas das respostas dos entrevistados:
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Um dos desafios que se coloca às lideranças intermédias é a existência de alguma resistência a 
tudo o que é novo e à mudança. (...) Talvez, seja o corpo docente que já tem alguns anos e que 
não está disposto a grandes mudanças e que é necessário conquistar de forma a arrastá-los 
para novos projetos e novas ideias, como acontece com o projeto de flexibilização curricular e 
autonomia que estamos a implementar este ano. (Entrevistado 1 – Líder intermédio  
–Agrupamento “C”)
 
Eu penso que a liderança de topo é a base de todo o funcionamento. Tem de haver uma boa 
liderança de topo para, depois, as outras lideranças também funcionarem. (Entrevistado 3  
– Líder intermédio – Agrupamento “C”)

Um dos desafios que se colocam é o envolvimento dos pais e dos próprios alunos. Neste 
momento, os alunos da nossa escola não têm objetivos de futuro que passem pela escola, por 
isso eles não conseguem ver a relevância daquilo que estão a fazer aqui e não conseguem obter 
melhores resultados escolares. (Entrevistado 4 – Líder intermédio – Agrupamento “A”).

O desafio maior, para o qual todos olhamos é mesmo criar respostas educativas. (...) Um grande 
desafio é manter a escola com alunos, com sucesso, cujos níveis de indisciplina se mantenham 
baixos. (...) Mas cumprir estes objetivos só é possível se as pessoas estiverem centralizadas e 
motivadas no seu percurso profissional. (Entrevistado 5 – Líder intermédio  
– Agrupamento “A”)

O desafio colocado às lideranças intermédias é responder às exigências da direção e conseguir fazer 
a ponte com os pais e os alunos. (Entrevistado 6 – Líder intermédio – Agrupamento “A”)

O meu papel é resolver os problemas de forma construtiva, no entanto existem sempre pessoas 
que não aceitam bem as coisas! (...) O nosso objetivo é criar na escola um clima educativo 
propício ao sucesso educativo, que seja motivador e que os consiga manter dentro da sala de 
aula. (Entrevistado 7 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

É impossível, hoje em dia, uma direção conseguir abarcar todas as questões pedagógicas 
e administrativas! Por isso, numa escola cada vez mais é preciso delegar/confiar nos líderes 
intermédios. É preciso saber concretamente o que se pretende das lideranças intermédias e fazer a 
monitorização do trabalho que estas desenvolvem. (...) No final exigem-nos resultados, mas durante 
todo o processo não nos foram dadas orientações precisas daquilo que se pretendia alcançar e, 
por essa razão, sentimo-nos muitas vezes perdidos no meio de tantas mudanças e de questões 
de natureza pedagógica e organizativas do currículo que se levantam com este novo modelo de 
flexibilidade curricular. (Entrevistado 8 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

Hoje em dia existe nas escolas um centralismo muito grande e um défice de democracia na 
escola, o que dificulta o desempenho das lideranças intermédias. (...) O sistema deveria favorecer 
e reforçar o papel das lideranças intermédias e, assim, haveria o reconhecimento pelos pares 
daquelas pessoas que possuem o perfil para executar determinado cargo, como por exemplo 
a coordenação de um Grupo Disciplinar, e assim valorizava o desempenho desses líderes 
intermédios. (Entrevistado 9 – Líder de topo – Agrupamento “B”)

As respostas dos entrevistados acentuam: (i) o centralismo da liderança no líder de topo; (ii) a falta de 
autonomia e de autoconfiança do líder intermédio; (iii) a desvalorização do papel do líder intermédio e de     
reconhecimento do seu trabalho; (iv) a centralização das ações de mudança e melhoria em ambientes propícios 
ao sucesso educativo, melhoria do comportamento dos alunos e envolvimento dos encarregados de educação 
no processo educativo dos filhos; (v) a resistência à mudança; e (viii) o envelhecimento do corpo docente.
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Dos dados recolhidos podemos inferir que a liderança não é amplamente distribuída, como seria acon-
selhável, pois continua centralizada na figura do diretor (por opção própria, pela falta de experiência dos 
docentes, por falta de autoconfiança ou resistência à mudança). Por sua vez, o líder intermédio está refém da 
vontade e dos ideais do líder de topo, por não lhe ser dada autonomia e não lhe ser reconhecida autoridade 
e competência por parte de quem dirige a organização escolar. 

Um corpo docente envelhecido ou demasiado jovem dificulta a implementação de processos de melhoria 
e inovação, a não ser que a liderança de topo seja forte e consiga mobilizar os professores nesse sentido. 
Apesar de ser feita referência à valorização do papel dos líderes intermédios no Projeto Educativo de alguns 
dos Agrupamentos estudados, verifica-se que esta pretensão continua a não ser efetiva. Por outro lado, o 
esforço e os desafios que se colocam aos docentes estão muito centrados nos resultados escolares e nos 
processos burocráticos, desmotivando-os e dificultando a aposta na melhoria das suas práticas profissionais. 
Depreende-se, também, que o líder de topo não consegue comunicar eficazmente os seus propósitos junto 
dos líder intermédios ou estes não possuem as caraterísticas desejáveis para desempenharem de forma 
credível o seu trabalho.

A visão da escola expressa no Projeto Educativo é tanto mais comprometedora quanto maior for o ní-
vel de construção coletiva nela implicada, pois são definidos os níveis de execução, atribuem-se responsa-
bilidades aos agentes envolvidos, delineia-se a monitorização que deve nortear todo o processo, incluindo 
a avaliação dos resultados obtidos (Alarcão, 2001). Se assim for promove-se uma cultura de colaboração e 
envolvimento em todas as dinâmicas desenvolvidas pela escola, por parte daqueles que partilham da mes-
ma visão. A proximidade entre o líder de topo e dos líderes intermédios permite estabelecer verdadeiras 
relações de confiança e determinar quais as responsabilidades que podem ser partilhadas nos processos 
de decisão. Os docentes, ao saírem do seu isolamento profissional, tornam-se mais participativos nos pro-
cessos de monitorização e reflexão e só, assim, estarão a contribuir para o processo de decisão e melhoria 
organizacional.

5.3. Constrangimentos na liderança intermédia
Em relação à segunda questão do estudo e, de acordo com a opinião dos diretores, verifica-se que as res-
postas dos entrevistados são mais díspares e vagas, mas destaca-se a falta de estabilidade do corpo docente, 
as dificuldades financeiras para levar a cabo os projetos pensados para mudar as práticas profissionais dos 
professores, a dificuldade de escolha dos líderes intermédios capazes de levar a cabo esse trabalho e o desa-
fio de criar uma escola para todos os alunos. 

Das respostas dos entrevistados depreende-se que a experiência profissional dos entrevistados deter-
mina as suas respostas, uma vez que os mais jovens ainda não adquiriram a capacidade reflexiva e apro-
fundada sobre a sua profissão. Nesta altura, eles preocupam-se muito com a gestão do dia-a-dia, mas os 
professores mais experientes e que já adquiriram uma posição na organização (inerente ao desempenho 
de inúmeros cargos de relevância organizacional) já revelam uma postura de procura de respostas para 
as suas inquietações através da formação pessoal e profissional. Apresentamos, de seguida, as respostas 
dos entrevistados:

Os coordenadores são vistos como uma espécie de motores criadores de mudança de práticas. 
Eu como coordenadora não encontro nenhum constrangimento, porque tudo pode ser 
encarado como um desafio. (Entrevistado 1 – Líder intermédio – Agrupamento “C”)

A promoção se um ensino de qualidade que tenha reflexos positivos na aprendizagem e, 
consequentemente, nos resultados escolares dos alunos de uma comunidade educativa 
complicada como é aqui a nossa. (Entrevistado 2 – Líder intermédio – Agrupamento “C”)
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As mudanças têm como significado a alteração de 
coisas que temos como certas, do nosso conforto e 
pressupõe um espírito aberto do professor para poder 
alterar aquilo que não está bem e aplicar as estratégias 
mais adequadas e é sabido que todos nós temos que 
inovar diariamente. (...) Poderá ser mais constrangedor 
quando os coordenadores de departamento ou 
os coordenadores de diretores de turma têm que 
transmitir aos seus colegas decisões que fogem 
daquilo que é habitual, no início nem todas as pessoas 
reagem muito bem e o clima até poderá não ser muito 
bom. (Entrevistado 3 – Líder intermédio  
– Agrupamento “C”)

Os desafios têm a ver a melhoria dos resultados escolares 
do Agrupamento tendo em conta com as dificuldades 
dos alunos e as caraterísticas que apresentam.  
Nós tentamos fazer sempre isto, mas as dificuldades 
dos alunos são, sobretudo, motivacionais e a falta de 
objetivos. Lá está a culpa não se pode colocar apenas do lado dos alunos, porque nós próprios 
andamos desmotivados. (Entrevistado 4 – Líder intermédio – Agrupamento “A”)

O professor tem que se reinventar todos os dias e em todas as turmas, porque têm de 
adaptar as práticas a cada criança, tem de encontrar novas formas de trabalhar e motivar os 
alunos. (...) Outro constrangimento é conseguir lidar com alunos que desafiam o professor 
e que têm infrações de comportamento que implicam procedimentos disciplinares. (...) Essa 
heterogeneidade dos nossos alunos obriga o professor a reinventar-se todos os dias, porque 
não existe constância! (Entrevistado 5 – Líder intermédio – Agrupamento “A”)

Os constrangimentos têm a ver com o trabalho conjunto entre os professores e a mudança das 
práticas pedagógicas. (Entrevistado 7 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

O maior desafio é colocar os professores a trabalhar em conjunto, parceria e interajuda. É difícil 
os professores aceitarem a colaboração dos colegas até quando existe um problema qualquer 
para resolver. (Entrevistado 8 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

Os professores estão muito sobrecarregados com atividades letivas e sobram-lhes muito 
pouco tempo para preparar as aulas e a sua intervenção nesses processos de inovação. 
Os professores mais novos não têm tempo para preparar a intervenção e participar na 
inovação, porque isso requer formação fora da escola, são coisas muito morosas que 
implicam muita preparação, estudo, esforço e trabalho individual e em grupo. Mas eles 
estão muito sobrecarregados com aulas, com a componente não letiva e sobra-lhes muito 
pouco tempo para a componente de trabalho individual. Assim, torna-se muito difícil 
encontrar tempo fora da escola para encontrar respostas aos desafios que a escola lhes 
coloca atualmente. (...) Hoje em dia é praticamente impossível acompanhar as alterações 
da sociedade e a evolução tecnológica! Um professor facilmente é considerado um mau 
professor se não procurar estar sempre atualizado e acompanhar essas mudanças rápidas 
que se operam na sociedade e a nível tecnológico. O grande desafio colocado ao professor 
é conseguir conciliar a sua prática profissional com uma aprendizagem continua, muito 
precisa e securizante. Os professores têm que ter noção das suas verdadeiras dificuldades e 
ter tempo de reflexão, investigação e formação para as poderem superar. Não é a formação 
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contínua de professores, tal como ela está pensada, que vai colmatar esse problema!          
O professor deve ser muito reflexivo sobre a sua ação para poder decidir como pode intervir 
junto dos seus alunos de forma a torná-los melhores cidadãos e contribuir para construir 
uma sociedade democrática. (Entrevistado 9 – Líder de topo – Agrupamento “B”)

Para os alunos que já nasceram na época das novas tecnologias é fundamental que as aulas passem 
a ser mais interativas e menos maçadoras. Para esta população escolar que é bastante difícil, as aulas 
mais interativas facilitariam o trabalho dos professores e os próprios alunos poderiam melhorar o 
aproveitamento. (Entrevistado 10 – Líder de topo – Agrupamento “C”)

Como não estamos motivados e não temos o retorno do nosso esforço... Então deixa andar! 
(Entrevistado 11 – Líder intermédio – Agrupamento “A”)

Da análise das respostas dos entrevistados verifica-se que: (i) existe desmotivação entre os professores 
e falta de reconhecimento profissional; (ii) os professores apostam nas novas tecnologias para melhorar 
as suas práticas letivas; (iii) responsabilização dos líderes intermédios como sendo os promotores da mu-
dança e inovação das práticas letivas na escola; (iv) a curiosidade e a visão de futuro do professor, assim 
como os resultados escolares, a motivação e a heterogeneidade dos alunos são motores de promoção 
da mudança das práticas letivas; (v) a existência de dificuldades de mobilização dos professores para 
desenvolverem trabalhos conjuntos, parcerias e proporcionarem a interajuda no local de trabalho; (vi) a 
sobrecarga dos professores com atividades letivas e burocráticas da escola dificulta a sua participação na 
inovação, por esta requerer investimento na formação pessoal e profissional; (vii) a transformação muito 
rápida da sociedade dificulta o acompanhamento por parte da escola, por isso as alterações são difíceis 
de implementar e são lentas; e (viii) a necessidade do professor, ao longo da sua carreira profissional, ser 
reflexivo sobre a sua ação, apostar na investigação e formação contínua ao longo da vida.

Assim, pode concluir-se que é necessário desenvolver culturas colaborativas para combater o isola-
mento profissional, como forma de aperfeiçoamento contínuo e de aprendizagem ao longo da carreira. 
Este processo deverá ser voluntário, deve ser encorajado e desenvolvido um trabalho conjunto, existindo 
partilha de recursos e o fomento da colaboração formal e informal nas escolas. A colaboração só é eficaz 
quando se operam mudanças no mundo das ideias, verifica-se a análise crítica das práticas existentes de 
modo a estabelecer melhores alternativas de trabalho, introduzir alterações e avaliar o seu valor (Fullan & 

Hargreaves, 2001).

Sem a vontade dos professores e o apoio da sociedade, as re-
formas educativas não passarão do papel e não afetarão o traba-
lho quotidiano que se desenvolve nas salas de aula. O abandono 
das práticas tradicionais de ensino é fundamental para serem cons-
truídas novas visões educativas. Será necessário que o professor 
seja um pensador crítico e responsável por propor e ajudar a so-
lucionar problemas. Deve observar, avaliar e alterar as direções e 
as estratégias para obter o sucesso e envolvimento dos alunos.  
O docente tem a obrigação de assumir o papel de gestor da apren-
dizagem e não de transmissor de conteúdos, pois será ele que 
“ajuda os alunos a estabelecerem ligações dos conteúdos prag-
máticos a ideias familiares, a experiências posteriores e a pro-
blemas relevantes” (“Texas Education Agency”, 1994, citada por 
Sergiovanni, 2004, p.187). 

O professor como gestor tem de adquirir, distribuir e conservar 
os recursos disponíveis e criar um ambiente propício ao estímulo 
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da aprendizagem pessoal e, também, de um comportamento que se rege pelo respeito mútuo (Sergiovanni, 
2004). Como diz um dos entrevistados, será necessária a disponibilidade do indivíduo para realizar a apren-
dizagem individual e conseguir inovar em organizações escolares consideradas inteligentes.

5.4. Debilidades e desafios na ação estratégica
Os dados relacionados com as estratégias implementadas com o propósito de melhorar os processos de en-
sino-aprendizagem verifica-se a existência de opiniões diversas expressas por parte dos diretores escolares, 
uma vez que as escolas têm condições e realidades distintas. Por conseguinte, deduz-se que as respostas 
educativas tenham, necessariamente, de ser diferentes em cada uma das organizações escolares estudadas. 
Um dos diretores aposta na supervisão e reflexão sobre os processos de ensino aprendizagem e na moni-
torização dos critérios de avaliação, assim como na transparência e colaboração de todos os docentes na 
procura de soluções para os problemas encontrados na organização escolar. Os outros diretores apostam 
nos desafios lançados a nível superior – propostas fixadas na lei e o Projeto de Flexibilidade e Autonomia 
Curricular. Um dos diretores aposta na formação interna, na diferenciação pedagógica e na mudança de prá-
ticas letivas. As respostas dos entrevistados, em certa medida, corroboram as ideias dos diretores. Vejamos, 
então, o que nos dizem os diferentes entrevistados:

A formação sobre as metodologias de trabalho é uma das estratégias que está a ser usada, 
depois temos a flexibilização a autonomia curricular. Nós andamos a fazer algumas reuniões 
com as equipas de professores que têm estas turmas. É uma formação e ao mesmo tempo uma 
reunião de trabalho. (...) Na nossa escola existem alguns professores que vão às reuniões do 
Ministério com a equipa que está à frente deste projeto de flexibilização e autonomia curricular 
e daí trazem novidades resultantes da partilha que se faz sobre o funcionamento das outras 
escolas que também participam nesses encontros. São essas experiências que são importantes 
e que nós podemos adaptar à nossa realidade. (...) Precisamos de ter motores que puxam e 
que unem as pessoas em torno do conhecimento para as pessoas se sentirem mais confiantes 
e seguras para experimentar isto ou aquilo. Se não se sentirem confiantes e apoiadas irão ter 
medo de implementar a mudança. A confiança ganha-se quando existem apoios e se estiver 
uma pessoa ao nosso lado que, embora tenha dúvidas e incertezas, nos transmita a sua força 
e esta é a melhor forma das coisas se conseguirem fazer. O trabalho que se está a fazer aqui é 
positivo! (Entrevistado 1 – Líder intermédio – Agrupamento “C”)

A escola está envolvida numa formação de professores fora do país. A formação que é 
oferecida é uma a tentativa de ir ao encontro das necessidades dos professores e uma ajuda na 
concretização dos projetos que vão sendo desenvolvidos ao longo do ano. (Entrevistado 2  
– Líder intermédio – Agrupamento “C”)

Para além dos apoios temos as tutorias e no horário dos alunos e do professor existe uma 
hora de atendimento à turma, pode ser apenas com um grupo ou mais especificamente com 
um aluno para melhorar o processo de ensino e de aprendizagem. (Entrevistado 3 – Líder 
intermédio – Agrupamento “C”)

São as coadjuvações, os apoios, (...) agora foi criado o clube da leitura na biblioteca. (...) As 
reuniões dos Conselhos de Turma das turmas mais problemáticas para se aferirem estratégias 
para melhorar o comportamento e o aproveitamento escolar desses alunos. (Entrevistado 12 
– Líder intermédio – Agrupamento “A”)

Acredito que tendo em conta os alunos que temos na escola à partida são feitos materiais 
específicos de acordo com as caraterísticas que estes apresentam, tanto mais que temos alunos 
com Necessidades Educativas Especiais, alguns deles com Currículo Escolar Individual e outos 
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da Unidade de Ensino Estruturado. (...) Depois, existem os outros onde temos que diversificar o 
mais possível as estratégias utilizadas para os podermos motivar. No entanto, não nos podemos 
esquecer que existem os exames nacionais e aí é tudo mais complicado. Temos sempre que 
diversificar o mais possível as estratégias em sala de aula para que eles possam aprender 
alguma coisa. (Entrevistado 4 – Líder intermédio – Agrupamento “A”)

A implementação do apoio ao estudo irá contribuir para a mudança de paradigma e a 
automatização das aprendizagens. Acho que é mais fácil começar esta mudança junto dos 
alunos mais pequeninos e ser feita de forma faseada. Muitas dessas mudanças no processo de 
ensino e aprendizagem são trazidas pela voz dos professores que aqui vão estando.  
Vão, também, permitindo que sejam mudados os nossos critérios de avaliação. A reformulação 
dos horários permitiu dar mais espaço para o apoio ao estudo. (...) A avaliação de pares e a 
coadjuvação na sala de aula permite trabalhar mais as questões comportamentais e as que 
estão relacionadas com a aprendizagem dos alunos. (Entrevistado 5 – Líder intermédio  
– Agrupamento “A”)

Nós temos aqui apoios em sala de aula, salas de estudo, a biblioteca sempre a funcionar, temos 
várias atividades extracurriculares e tutorias. No que diz respeito aos apoios de Matemática, 
normalmente, são ministrados pelo próprio professor da disciplina ou caso não seja possível 
existe sempre uma grande articulação entre os dois professores. Temos o cuidado de dar aulas 
extra até ao exame para esclarecer as dúvidas aos alunos. Temos por, exemplo, atividades 
de robótica e laboratórios equipados com materiais das diversas disciplinas com professores 
associados a cada um deles. (Entrevistado 7 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

Os níveis de escolaridade são diferentes e implicam o uso de estratégias diferenciadas. 
Considero que não existem estratégias que possam ser uniformizadas e cabe a cada professor 
encontrar os procedimentos mais adequados a um aluno, um grupo de alunos ou uma turma. 
É uma prática de construção e os procedimentos utilizados têm de ser escolhidos de acordo 
com as caraterísticas dos alunos, no entanto podem ser facultados apoios, tutorias, ações de 
grupo ou individuais para colmatar essas dificuldades. (Entrevistado 9 – Líder de topo  
– Agrupamento “B”)

Neste novo modelo os professores estão empenhados e verificam-se mudanças nas práticas 
pedagógicas no sentido de ajudar os alunos. A não ser as estratégias pedagógicas só estou a 
ver que falta a monitorização daquilo que está a ser feito agora. (...) O certo é que nós aqui 
nos sentimos muito desacompanhados, porque não houve um trabalho prévio dos grupos 
disciplinares para se saber como é que tudo isto iria funcionar e que estratégias se iriam 
aplicar nas aulas comuns. (Entrevistado 8 – Líder intermédio – Agrupamento “B”)

Das respostas dos entrevistados podemos referir que: (i) são ministrados apoios, tutorias, coadjuvações, 
realização de adequações curriculares para os alunos com Necessidades Educativas Especiais, existência de 
clubes, atividades desenvolvidas nas bibliotecas escolares, organização dos horários dos professores e dos 
alunos para promover a existência de apoios com os próprios docentes, ações de grupo e individuais para as 
colmatar dificuldades dos alunos; (ii) formação interna e partilha de experiências resultantes de experiências 
próprias, apreendidas em formações externas e a nível internacional; (iii) realização de reuniões de Conselho 
de Turma para a partilha de experiências e apoio aos professores, troca de materiais e aferição de estraté-
gias a aplicar para melhorar o comportamento e o aproveitamento dos alunos; (iv) realização de materiais 
exclusivos para determinadas turmas e alunos (v) diversificar as estratégias de aprendizagem para motivar 
os alunos e promover o sucesso escolar; (vi) definição de critérios de avaliação; e (vii) mudança das práticas 
letivas por parte dos professores.

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAÇÃO JOÃO DE DEUS 	     	                      REVISTA CIENTÍFICA 	     	          EDUCAÇÃO PARA O DESENVOLVIMENTO . JUL 2018

PÁGINA 74



As respostas dos entrevistados vão ao encontro do que são as 
orientações que se encontram expressas nos documentos orienta-
dores do funcionamento dos Agrupamentos onde trabalham, pois 
todos eles refletem a aposta na melhoria dos resultados escola-
res dos alunos, na formação do pessoal docente e na melhoria 
das práticas letivas. Fazem, também, referência às estratégias de 
aprendizagem implementadas no seu Agrupamento, mas como 
já seria de esperar, estas são bem diferentes em cada um deles, 
uma vez que servem populações escolares com caraterísticas bem 
distintas e todos usufruem de condições físicas e recursos mate-
riais bem diferentes. A opinião expressa pelos entrevistados reflete, 
também, a visão e os valores expressos nos Planos de Ação Estraté-
gica de cada um dos Agrupamentos e a vontade declarada de cada 
um dos diretores. A título de exemplo, destacam-se a mudança das 
práticas letivas como a chave para o sucesso, a mobilização das 
lideranças intermédias para a definição de iniciativas inovadoras 
e para o envolvimento dos restantes docentes nesses processos e 
métodos facilitadores da aprendizagem dos alunos. 

Hoje sabe-se que a escola terá de sofrer uma mudança radical nos métodos e processos de aprendizagem 
e nos conteúdos que nela se ensina, assim como na sua organização e na forma como ela é pensada e geri-
da. É necessário pensar e agir para transformar os valores da escola e as relações humanas que nela se vivem 
(Alarcão, 2001). Ela poderá ser autónoma se conseguir produzir conhecimento, for capaz de inovar e cons-
tituir-se como um processo de mudança de representações e práticas individuais (Alarcão & Tavares, 2010).

A aposta na formação interna sobre as metodologias de trabalho é realçada pelos entrevistados do 
Agrupamento “C”, assim como a partilha de experiências adquiridas em encontros realizados fora da escola.  
A mudança na perspetiva interna de um indivíduo, no que se refere às suas representações individuais, sobre 
a utilização de uma determinada prática ou método de trabalho, motiva-o e leva-o à partilha do que apren-
deu com os demais elementos do departamento/Agrupamento. 

Na opinião de um dos entrevistados do Agrupamento “C”, é importante a existência de pessoas que 
“funcionam como motores impulsionadores” junto dos colegas e têm como missão a mudança de mentali-
dades e são incitadoras da mudança nos processos de ensino aprendizagem na escola e junto dos colegas. 
São profissionais que possuem a capacidade de unir as pessoas em torno de um propósito comum, que nes-
te caso é o desenvolvimento do conhecimento profissional, transmitem confiança e segurança aos colegas 
quando eles mais precisam visto que são obrigados a saírem da sua zona de conforto para desencadearem 
novos processos de mudança e inovação. Por outro lado, existe a preocupação de ser promovida formação 
que vai ao encontro das necessidades pessoais dos professores, para que estes acolham bem o desafio de 
desenvolver novos projetos no Agrupamento.

No Agrupamento “A”, a aposta do diretor na supervisão, na reflexão sobre os processos de ensino e 
aprendizagem e, também, na monitorização dos critérios de avaliação, surge como muito vaga na visão 
e nas respostas dos entrevistados. Estes remetem-nos para medidas que estão definidas nos termos da lei 
(definição dos critérios de avaliação, coadjuvação, existência de clubes, realização de reuniões regulares 
para serem aferidas as estratégias de atuação comum, mudança de horários para proporcionar apoios aos 
alunos), para a realização de materiais específicos para os alunos com Necessidades Educativas Especiais e 
para a diversificação das estratégias de aprendizagem como uma forma de motivar os alunos. No entanto, 
a existência de Exames Nacionais vai condicionar o desenvolvimento de novas metodologias de trabalho 
segundo estes atores. 
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Um dos entrevistados do Agrupamento “A” mostra-se muito cético em relação à exequibilidade e aos 
benefícios relativamente à implementação do Apoio ao Estudo. O entrave apontado para o sucesso desta 
iniciativa, mesmo antes de ser colocada em prática, será a mudança de paradigma e a estratégia ser vista 
como a automatização das aprendizagens. Pela caraterização feita do Agrupamento podemos inferir que a 
vontade e o empenho do líder de topo não é suficiente para produzir mudanças significativas, dado que a 
sua visão não é inteiramente partilhada por todos os líderes intermédios e a seu esforço não é acompanha-
do pelos docentes, fruto da sua inexperiência profissional e falta de motivação. A falta de recursos físicos 
e humanos, também, comprometem a implementação das medidas que conduzem ao sucesso educativo 
almejadas pelo líder de topo.

Um dos entrevistados do Agrupamento “B” tem uma visão completamente diferente dos restantes en-
trevistados, um profissional habituado à prática reflexiva que conhece bem o funcionamento de uma escola 
com diferentes níveis de ensino. Começa por nos referir que as estratégias têm de ser diferenciadas con-
soante o nível de ensino, pois estas não podem “ser uniformizadas” e acrescenta, com toda a razão, que 
“cabe a cada professor encontrar os procedimentos mais adequados a um aluno, um grupo de alunos ou 
uma turma”. Este entrevistado tem uma visão muito própria do funcionamento da escola e da sala de aula, 
pois não se limita a enumerar todo o tipo de iniciativas que podem ser colocadas em prática, fora da sala de 
aula, com o intuito de ajudar o aluno a obter sucesso escolar. Ele centraliza na sala de aula e no professor a 
solução para resolver os problemas de aprendizagem dos alunos. 

Perante um novo desafio que é, neste caso o Projeto de Autonomia e flexibilidade Curricular, nem todos 
os líderes intermédios conseguem transmitir a sensação de segurança e confiança que os colegas procuram 
neles. Quando se sentem desacompanhados pelas entidades superiores há que apostar muito mais no tra-
balho colaborativo entre os docentes e no pensamento coletivo. Para desenvolver um trabalho deste género 
há que definir, em Conselhos de Turma, objetivos claros para o projeto, que sejam negociados e aceites pelos 
docentes. Um projeto deste género “obriga” as pessoas a fazerem uma aprendizagem coletiva e individual.

Uma organização aprendente está predisposta a aceitar novos desafios, ambiciona melhores resultados 
(da organização e dos alunos), constitui-se como uma verdadeira comunidade de aprendizagem, porque 
aposta no trabalho colaborativo e na formação (individual e coletiva). Neste tipo de organização escolar 
qualquer líder intermédio deve encarar a sua função como um desafio, deve fomentar a prática reflexiva 
pessoal e coletiva, colaborar para que a escola seja geradora de saberes e que nela se crie uma cultura cola-
borativa. Qualquer escola que se constitui como reflexiva aposta na avaliação, reflexão e formação pessoal 
docente em contexto educativo.

Em todos os Agrupamentos, à exceção do “A”, estão a implementar o novo Projeto de Autonomia e Fle-
xibilidade Curricular, mas nenhum deles poderá ser considerado como uma verdadeira organização apren-
dente. Em todos eles os professores continuam a ter como guia orientador das aprendizagens dos alunos o 
Currículo Nacional definido para as diversas disciplinas, embora haja uma tentativa de produzir um currículo 
próprio de escola e de o tornar vivo durante a sua ação com os alunos. No entanto, os exames nacionais e a 
falta de tempo no horário dos professores para trabalho conjunto “assombram” o sucesso deste novo pro-
jeto, por não ser possível o desenvolvimento da aprendizagem docente conjunta e individual dos docentes. 
Os procedimentos utilizados na sala de aula devem, também, conduzir a uma prática de construção coletiva 
para potenciar a aprendizagem individual dos alunos de acordo com as suas caraterísticas pessoais, tal como 
realça um dos entrevistados.

A aprendizagem é individual realizada num ambiente coletivo, onde a cooperação do conjunto das 
pessoas da organização é regulada por “objetivos claros, negociados, assumidos e norteados por uma visão 
tornada explícita” (Alarcão, 2002, p.221), sistematizada e partilhada através do diálogo e do pensamento 
coletivo, uma vez que estes processos “conduzem ao questionamento, ao confronto, à implicação, à apren-
dizagem e à qualificação” (Alarcão, 2002, p.221).

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAÇÃO JOÃO DE DEUS 	     	                      REVISTA CIENTÍFICA 	     	          EDUCAÇÃO PARA O DESENVOLVIMENTO . JUL 2018

PÁGINA 76



Enquanto espaço profissional, a escola, deve criar as condições necessárias para o desenvolvimento e 
aprendizagem de docentes, funcionários e alunos, pois é um projeto que tem como objetivo a formação de 
novos cidadãos e deve assentar na construção, desenvolvimento e avaliação dos seus processos e resultados 
(Alarcão & Tavares, 2010).

6Conclusões

 Nos três Agrupamentos estudados verifica-se que a mudança das técnicas, das metodologias de trabalho e 
da mudança do pensamento das pessoas não está a acompanhar o progresso do conhecimento. Apesar dos 
estímulos exteriores, estas organizações escolares continuam fechadas em si mesmas e estão pouco disponí-
veis para abandonar as práticas letivas que sempre foram aplicadas, mas os entrevistados reconhecem que 
a aprendizagem deve ser mais atrativa. 

Mais uma vez se está a tentar “aplicar remendos” num “tecido educativo” que se encontra continuamen-
te “retalhado” com “aplicação de diversos pontos de cosmética”, por pessoas cansadas de tantas mudanças, 
com uma idade avançada ou com falta de experiência. É evidente que tanto a liderança de topo como as 
lideranças intermédias não conseguem romper com o passado à mesma velocidade que o conhecimento 
muda, verificando-se, depois, a dificuldade na mudança e na criação da novidade conducente ao progresso. 
Pelos testemunhos dos entrevistados é notório que estes não se encontram preparados para despertar for-
ças interiores na organização para a operação de mudança efetiva de práticas para se alcançar a inovação 
e o sucesso escolar. 

O líder de topo nos Agrupamentos de escolas tem uma tarefa muito exigente, por isso deve delegar 
competências nos líderes intermédios que no “terreno” operacionalizam o que ficou definido nas reuniões 
de Conselho Pedagógico. Estas decisões devem ser apoiadas numa comunicação eficiente e eficaz, para que 
todos os membros da organização escolar a domine e para que seja possível no “terreno” operacionalizar 
todas as medidas discutidas, aceites e norteadas por uma visão explícita. Só assim este conjunto de decisões 
e medidas conseguem ser postas em prática, pois a adesão das pessoas é feita por “contágio” e o seu empe-
nho, dedicação e esforço pode conduzir ao êxito pretendido para 
a organização escolar e para os seus alunos. 

O líder de topo, em estreita colaboração com os líderes in-
termédios, deve desencadear a criação de contextos onde pos-
sam ocorrer mudanças significativas nas organizações escolares.  
No entanto, verifica-se que os líderes intermédios possuem pouca 
autonomia para desencadear verdadeiros processos de mudança e 
melhoria junto dos seus pares por sua iniciativa. Nestes três Agru-
pamentos, verifica-se que o líder de topo é quem toma a iniciativa 
de mudança e os líderes intermédios adaptam-se, cada um da sua 
forma, para corresponder aos desafios lançados na organização. 

Hoje em dia, a aposta no desenvolvimento de culturas colabo-
rativas é fundamental para fugir ao isolamento profissional dos 
docentes, construindo a passagem do eu “solitário” ao eu “solidá-
rio”. O aperfeiçoamento profissional docente deve ser voluntário, 
contínuo, encorajado e desenvolvido em contexto, fomentando 
a colaboração e a partilha de experiências. Quando se operam 
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mudanças ao nível das ideias é possível fazer a análise crítica da 
prática, estabelecer melhores alternativas de trabalho, introduzir 
alterações e avaliar a sua qualidade. 

Um professor reflexivo e crítico é capaz de observar e alterar 
as suas práticas para obter o sucesso educativo e o envolvimento 
dos seus alunos. Para isso tem que assumir o papel de gestor da 
aprendizagem e não de transmissor de conteúdos, pois é sua tare-
fa ajudar os alunos a estabelecer ideias que para eles são familiares 
com experiências relevantes, de forma a resolverem problemas. 
Apesar do esforço despendido pelos líderes de topo, intermédios e 
docentes destes três Agrupamentos todos eles estão longe de con-
seguirem o que pretendem para a sucesso da organização escolar 
e dos seus alunos.

Quando se consegue criar uma visão partilhada pelos membros 
de uma organização escolar, através de uma comunicação eficaz e 
eficiente, o caminho para o sucesso torna-se mais fortalecido por 
forças conjuntas que rumam no mesmo sentido com o desígnio de 

instituir processos de melhoria nas práticas profissionais. Uma visão distorcida da realidade cria resistências 
aos planos originais e isso dificulta a implementação de ações de mudança, melhoria e inovação na orga-
nização e no desempenho profissional. É certo que nem todos os líderes intermédios possuem a mesma 
capacidade de liderança e a mesma visão estratégica, mas todos devem criar um clima de trabalho onde as 
pessoas se complementem de forma que as suas fraquezas sejam suprimidas e se reforcem as suas forças. 

Os Agrupamentos “B” e “C” demonstram abertura a desafios externos, mas não são verdadeiros motores 
desses mesmos reptos, porque apenas se operam algumas mudanças que seguem as orientações determina-
das pelo próprio Projeto de Autonomia e Inovação Curricular. Em qualquer situação, mas nesta em particular, 
os professores são desafiados a ser reflexivos sobre as suas práticas e estratégias de ensino e aprendizagem 
face ao conjunto de alunos que tem à sua frente. Torna-se, portanto, fundamental, que o professor invista 
na sua formação ao longo da vida. No Agrupamento “A”, como não se aderiu ao Projeto de Autonomia e 
Flexibilidade Curricular e como os seus líderes intermédios demonstram uma certa inexperiência profissional 
a tarefa de lançar a mudança está a cargo do líder de topo. No entanto, os líderes intermédios encaram a 
melhoria das práticas pedagógicas e dos resultados escolares como o desafio do presente e do futuro. 

A partir dos dados deste estudo, a importância da redefinição do papel das lideranças intermédias nos 
agrupamentos de escola surge como uma emergência, que passa pelo modo como os diretores exercem 
a sua liderança e como promovem as dinâmicas organizacionais desafiantes e aprendentes. Pretende-se 
responder aos desafios do presente e, sobretudo, do futuro, criando uma matriz desafiante e eficiente, que 
combata os modelos organizativos carregados de burocracia, a falta de confiança e a “pseudoautonomia” 
pedagógica.
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DAS EMOÇÕES  
NA SALA DE AULA

Resumo: A presente investigação surgiu da necessidade sentida pelos docentes de gerirem 
melhor as emoções na sala de aula, especialmente na relação com os seus alunos. Pretendemos 
analisar o modo como os educadores de infância e os professores do primeiro ciclo do ensino 
básico fazem a sua gestão emocional no quotidiano escolar. Desejámos perceber quais as emoções 
que os docentes sentem na sala de aula e que estratégias utilizam para fazerem uma gestão 
emocional adequada na escola. Para o nosso estudo recorremos à metodologia de investigação 
qualitativa com o objectivo de, através de um trabalho exploratório, encontrarmos soluções 
para o nosso problema de investigação. Através do plano de pesquisa e dos resultados que 
recolhemos nas entrevistas, grelhas de observação e análise documental verificámos que os 
docentes beneficiariam de formação em educação emocional. Ao longo do estudo verificámos 
que as emoções primárias foram as mais referidas pelos docentes, tais como: alegria, tristeza, 
medo ou receio, ira ou irritação. Percebemos que os docentes manifestavam emoções positivas 
quando os alunos revelavam sucesso escolar e bom comportamento na sala de aula. Por outro 
lado, os docentes manifestavam emoções negativas quando os alunos tinham um comportamento 
desadequado na sala e se revelavam insucesso escolar nos trabalhos propostos.
Concluímos que uma gestão emocional adequada implicava um balanço entre o controlo e a 
exteriorização das emoções. Verificámos que a auto-estima condicionava a gestão emocional 
de professores e alunos e como tal deveria ser trabalhada. Entendemos que devemos formar 
docentes reflexivos que aprofundem o seu conhecimento através de formação em educação 
emocional para uma melhoria no desempenho profissional. Constatámos ainda que os docentes 
mais experientes, como os supervisores pedagógicos, geralmente são os que conseguem gerir 
melhor as suas emoções, daí poderem dar um contributo muito positivo ao nível da educação 
emocional para os docentes mais jovens.
Palavras-Chave: Emoções; gestão; docente; formação; supervisor pedagógico 
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Abstract: This investigation derived from the need felt by teachers of better managing emotions 
in the classroom, especially regarding their students. Our intent is to analyse how teachers in early 
childhood and elementary school manage emotions in everyday school life. We set out to understand 
which emotions teachers go through and which strategies are used to adequately manage emotions 
in the classroom. For our study we resorted to a qualitative research methodology, namely through 
exploratory work, so as to find solutions for our investigation challenge. Through the research plan 
and the results gathered in the interviews as well as observation grids and document analysis, we have 
ascertained that teachers would benefit from emotional education training together with an emotional 
management script to be provided to them at the end of the training. Throughout this study we have 
learnt that primary emotions are the most commonly mentioned by teachers, such as joy, sadness, 
fear or apprehension, wrath or annoyance. We have realised that on the one hand teachers would 
manifest positive emotions when students performed well in school and displayed good behaviour in the 
classroom, and on the other hand teachers would manifest negative emotions when students displayed 
unsuitable behaviour in the classroom and performed poorly in the proposed assignments. We have 
concluded that adequate emotional management entails a balance between control and externalizing 
emotions. We have also realised that self-esteem conditions emotional management of both teachers 
and students and therefore should be further developed. We have understood that we must develop 
reflexive teachers that will deepen their knowledge via emotional education training so as to improve 
their professional performance. Moreover, we have realised that more experienced teachers, such as 
pedagogical supervisors, are commonly the ones who can better manage their emotions, thus being able 
to contribute very positively to the emotional education of younger teachers. 
Keywords: emotions, management, teacher, training, pedagogical supervisor

1Introdução

As emoções na escola mereceram da nossa parte um olhar especial por considerarmos ser uma temática 
fundamental que exige mais dedicação, conhecimento e reflexão por parte de todos os intervenientes 
educativos. Devido ao seu intenso envolvimento na actividade profissional, os docentes deparam-se com 
dificuldades na gestão das suas próprias emoções, nomeadamente ao nível da interacção diária com os 
elementos educativos do seu circuito escolar.

Segundo Belzung (2010), as emoções são um dado permanente e essencial das experiências dos seres 
humanos e dos animais. Indispensáveis à nossa sobrevivência e ao nosso equilíbrio, as emoções estão na 
base do nosso desenvolvimento enquanto seres e da nossa capacidade de construir relações sociais.

O foco do nosso estudo centrou-se, assim, na análise da gestão das emoções dos educadores de infân-
cia e dos docentes do ensino básico. Mais especificamente, tivemos a intenção de verificar de que forma 
estes profissionais fazem a gestão das suas próprias emoções no quotidiano escolar em que trabalham. 

A questão de partida que apresentámos ao longo do estudo foi: Qual o papel do docente e do 
supervisor pedagógico na gestão das emoções? A partir da nossa questão de partida procurámos 
responder a mais três questões que aprofundaram ainda mais a temática emocional que desejámos 
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analisar.1- De que forma a análise da gestão das emoções contribui para a construção do processo 
profissional dos docentes? 2- Qual a importância e consequências práticas dos docentes analisarem e 
refletirem sobre as suas próprias emoções? 3- Em que medida o docente reflexivo e o supervisor pe-
dagógico conseguem gerir ou educar melhor as suas emoções apresentando um melhor desempenho 
profissional?

Acreditamos que uma melhoria ao nível da gestão emocional implica um investimento ao nível do 
autoconhecimento emocional e aprendemos a saber melhor como devemos agir. Pretendemos que os 
docentes adquiram um maior domínio emocional, através do conhecimento e reflexão emocional, para 
que os relacionamentos interpessoais na escola sejam mais estáveis e harmoniosos.

Medo, alegria, prazer, tristeza, surpresa, ansiedade, irritabilidade, inveja, culpa: todos nós sentimos 
emoções e observamos sinais emocionais nos outros. As emoções podem produzir sintomas físicos, psí-
quicos ou comportamentais que se manifestam através do nosso equilíbrio e harmonia ou do nosso 
sofrimento e inquietação. Exprimem-se emoções universalmente, ultrapassando os países, as culturas, as 
gerações, as classes sociais, as profissões. 

Pretendemos perceber se a formação emocional é importante para os docentes, se os docentes sentem 
dificuldade na gestão do controlo emocional no contexto de sala de aula com os seus alunos e se essa 
formação, dada pelo supervisor pedagógico, poderia melhorar a gestão emocional dos docentes, no seu 
local de trabalho, de acordo com Oliveira (1996):

 (…) a supervisão, quando entendida numa determinada acepção, constitui uma estratégia 
adequada aos objectivos da formação contínua de professores, nomeadamente os que 
se relacionam com o desenvolvimento pessoal e profissional destes e com a análise de 
problemas quotidianos da sua actuação educativa (p. 117).

2Enquadramento Teórico

Consideramos que as emoções foram desvalorizadas pelo reflexo de épocas passadas e das mentalidades 
antigas. Segundo Segal (2001): “aprendemos a não confiar nas nossas emoções; disseram-nos que as 
emoções distorcem a informação presumivelmente mais precisa que o nosso intelecto nos oferece. Mes-
mo o termo emocional significa fraco, fora de controlo, até infantil” (p.18).
 

Contudo essa ideia foi combatida, de certa forma, na investigação apresentada pelo neurocientista 
Joseph LeDoux (2000). No seu livro O cérebro emocional, o autor demonstrou a sua forte convicção de 
que no cérebro deviam ser valorizados tanto os pensamentos como as emoções:

(…) já é tempo de colocar a cognição de volta ao seu contexto mental- reconciliar a cognição 
e a emoção na mente.(…) A ciência da mente é a herdeira natural do reino unido da cognição 
e da emoção (p.42).

Para a ciência moderna as emoções são reacções a acontecimentos que tendem a provocar sensações 
fisiológicas: (batimentos cardíacos fortes ou lentos, tremores nas pernas, suores frios, febres, dores de es-
tômago, dores no peito, tonturas, sensações de falta de ar, ataques de pânico), perturbações na cognição, 
mas também são vistas como impulsionadoras de acções:
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Todas as emoções são, essencialmente, impulsos para 
agir, planos de instância para enfrentar a vida que a 
evolução instilou em nós; a própria raiz da palavra 
emoção é motere, ou seja, o verbo latino “mover”, 
mais o prefixo “e-” para dar “mover para”, que 
sugere que a tendência para agir está implícita em 
todas as emoções (Goleman, 1997, p. 28).

As emoções distinguem-se por terem origem numa causa ou 
num objecto. Apresentam reacções corporais específicas obser-
váveis, públicas e voltadas para o exterior. Têm carácter versátil, 
pois variam em intensidade, e são de breve duração. Aparecem 
e desaparecem rápido, ou seja, num momento não estávamos 
emocionados e de repente ficámos (estado agudo).

Quanto ao conceito de sentimento, este é orientado para o 
interior e considerado mais profundo e duradouro do que a emo-
ção, os sentimentos são pessoais, privados e o acesso que temos 
aos mesmos é privilegiado. 

Mais recentemente, os autores têm-se focado em emoções como a cólera, o medo, a alegria, o prazer, 
a surpresa, a tristeza, a inveja, o ciúme, etc. Ekman (1999) expandiu mais tarde o seu leque de emoções 
para: divertimento; desprezo; contentamento; constrangimento; excitação; culpa; vergonha; prazer sen-
sorial, entre outras.

The Big Six Emotions are happiness, sadness, fear, surprise, anger and disgust. These have 
become the mostly widely accepted candidates for basic emotions. (…) Ekman (1999) has 
now expanded his basic emotion list to include: amusement, contempt, contentment, 
embarrassment, excitement, guilt, pride in achievement, relief, satisfaction, sensory pleasure 
and shame (Prinz, 2004, p.2).

A procura do equilíbrio emocional é indispensável para uma boa saúde física e mental, daí a importân-
cia de zelarmos pelas emoções e pelo estado das nossas relações. É importante que estejamos atentos às 
nossas emoções na medida em que elas têm especial influência sobre as nossas ligações do quotidiano:

Para conseguirmos a saúde emocional devemos abrir-nos a nós próprios, aos outros e ao 
ambiente que nos rodeia. Somos sistemas de energia abertos, seres espirituais que necessitam 
de partilhar não só ideias e conceitos, mas também sentimentos e emoções. (….) A saúde 
emocional é o resultado de uma boa gestão emocional (Soler e Conangla, 2010, p. 25-26).

Nas organizações as emoções começaram a ser valorizadas pela necessidade de incentivo à produtivi-
dade dos funcionários. Reconheceu-se o potencial que as emoções têm na gestão individual do quotidia-
no e no trabalho de uma equipa. Concluiu-se que para existir um aumento espontâneo da produtividade 
no trabalho era preciso elevar o nível de qualidade nos relacionamentos entre todos:

A importância dada aos relacionamentos parte do pressuposto de que as necessidades e 
interesses das organizações são necessidades e interesses dos indivíduos de forma colectiva. 
Suas necessidades se originam no ser complexo que somos e que, necessariamente passam 
pela emocionalidade das relações sociais e suas trocas intersubjectivas (Leitão, Fortunato e 
Freitas, 2006, p.889).
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As emoções primárias foram consideradas como sendo inatas, universais (partilhadas pelos indivíduos 
de todas as culturas) e evolutivas. Por exemplo: a alegria, a tristeza, o medo, a cólera, ira ou raiva, a sur-
presa, a aversão ou nojo, desprezo. Quanto às emoções secundárias têm sido identificadas pela junção 
complexa de duas ou mais emoções primárias. Adquiridas socialmente, estas emoções estão intimamente 
ligadas ao nosso desenvolvimento social, resultantes da aprendizagem e de interacções sociais. Por exem-
plo: a vergonha, o ciúme, a culpa, o orgulho, euforia, ansiedade, inveja: “ (…) as emoções secundárias 
resultam de uma aprendizagem. Elas provêm de uma associação entre diversos acontecimentos e reacções 
emocionais primárias. (Chabot, 2000, p.24).”

Com vista a aprofundar o conhecimento das emoções, surgiram várias teorias emocionais formuladas 
desde a antiguidade. Estas teorias apresentaram ideias de como as emoções surgiram e se manifesta-
ram,(mudanças físicas e psicológicas, expressões, comportamentos), assim como as interpretações e con-
clusões a que os autores chegaram neste domínio. Relativamente ao conceito de Inteligência Emocional 
(IE) inúmeros autores refletiram acerca desta temática, questionando-se de diversas formas: o que é a 
inteligência emocional e para que serve; como se diferenciam as pessoas emocionalmente mais inteligen-
tes; qual o papel da inteligência emocional na educação; quais as vantagens da inteligência emocional 
nas organizações; e como podemos melhorar a nossa inteligência emocional: “Thorndike propôs que a 
Inteligência Social abrangeria as habilidades de entender o outro e agir de maneira sábia em relação aos 
demais” (Junior e Noronha, 2007, p. 481).  

Ensinar requer imensa energia física, intelectual e emocional, como tal é essencial que as emoções positivas 
e negativas estejam muito presentes e prevaleçam na rotina diária da escola dado que o clima emocional da 
sala de aula e da escola afecta as atitudes e as práticas de ensino e de aprendizagem (Day, 2004): “The school 
environment creates a context for a variety of emotional experiences that have the potencial to influence tea-
ching and learning processes (Schutz e Decuir, 2002, p. 125).

Um supervisor escolar deverá gerir bem as suas emoções, estar atento às emoções dos outros para que 
consiga mediar os conflitos (Silva e Lima, 2011).

3Opções Metodológicas

A sala de aula, espaço físico e social da escola, é um espaço privilegiado de comunicação de emoções. Nesse 
espaço privilegiado ressaltamos a relação entre os professores e os alunos nas dinâmicas do seu próprio desen-
volvimento social. É o espaço conquistado e construído onde muitas coisas acontecem, em que professores e 
alunos se surpreendem nas mais diversas ocasiões de aprendizagem: “Formalmente, a sala de aula é ocupada 
pelas figuras do professor e do aluno. O encontro ou desencontro entre essas figuras confirma a diferença 
como elo que os relaciona. (Noveli, 1997, p. 45-49).” 

Na sala de aula a relação dos docentes com os alunos é fulcral na medida em que estes se apresentam 
como um modelo pedagógico e têm uma grande influência no entusiasmo, motivação e desempenho dos 
seus discentes. As emoções fazem parte desta relação humana, elas devem ser entendidas e valorizadas para 
se atingir mais sucesso ao nível das relações pedagógicas.

Ao longo deste processo foi escolhida uma perspetiva interpretativa dos factos traduzida, principalmente, 
em uma abordagem qualitativa, isto porque se pretende uma interpretação do real envolvente assente numa 
visão naturalista: “ Um projecto científico é, pois, uma tentativa de objectivação do mundo submetida a um 
certo controlo empírico e social (Hébert, Goyette e Boutin, 2008, p.65-67).”
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A preocupação dos que estudam a educação está, geralmente, no processo educativo. Assim, os dados 
são gerados a partir da perspetiva que os participantes têm dos factos, num processo interpretativo. Os dados 
acabam por ser as provas e as pistas ou informações que recolhemos sobre a realidade, incluindo os elementos 
necessários para pensar de forma adequada e profunda acerca dos aspetos que se pretendem explorar mais a 
fundo: “ A abordagem da investigação qualitativa exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada 
é trivial, que tudo tem potencial que nos permita estabelecer uma compreensão mais esclarecedora do nosso 
objecto de estudo (Bogdan e Biklen, 1994, p.49).” 

A seleção das técnicas de recolha de dados é um procedimento lógico da investigação qualitativa, tal como 
o tratamento adequado da informação. É na pesquisa para chegarmos ao conhecimento do tema escolhido 
que vamos utilizar diferentes instrumentos de recolha de dados, tais como: a observação, a entrevista e a 
pesquisa documental. Escolhemos a entrevista semi-estruturada por nos parecer ser a mais adequada para 
indagar com maior precisão as linhas emocionais presentes nos docentes de acordo com o seu quadro referen-
cial simbólico (gestão das emoções; consciência emocional; inteligência emocional; noção de educação emo-
cional): “Sua realidade é construída a partir do quadro referencial dos próprios sujeitos do estudo, cabendo 
ao pesquisador decifrar o significado da ação humana, e não apenas descrever os comportamentos (Queiroz; 
Vall; Souza e Neiva, 2007, p. 276).”

Utilizamos a observação directa sistemática, aquela em que o próprio investigador procede directamente à 
recolha das informações, sem se dirigir aos sujeitos interessados através de um guião de observação

Através das questões de partida e dos objetivos gerais passámos à codificação e categorização dos 
dados recolhidos. As categorias podem ser definidas em termos de organização de ideias para que mais 
à frente se retirem as conclusões finais: “As categorias são rubricas ou classes, as quais reúnem um grupo 
de elementos…sob um título genérico, agrupamento esse efectuado em razão dos caractereres comuns 
destes elementos (Bardin, 2008, p. 117).”

4Resultados e Síntese Conclusiva

As três grandes categorias escolhidas para o nosso estudo foram: a) Emoções; b) Inteligência Emocional; 
c) Supervisão e Reflexividade. O trabalho de investigação agora apresentado conseguiu dar resposta à 
questão de partida que indicámos no início do nosso estudo: – Qual o papel do docente e do supervisor 
pedagógico na gestão das emoções?

Mergulhámos no mundo das emoções no qual vivem diariamente os educadores de infância e os do-
centes do primeiro ciclo do ensino básico e demonstramos a importância do supervisor pedagógico pelo 
papel de mediador emocional que pode ter numa equipa educativa. A síntese conclusiva baseia-se nas 
respostas às questões enunciadas:

a) De que forma a análise da gestão das emoções contribui  
para a construção do processo profissional dos docentes?
Podemos afirmar que gerir emoções eficazmente é uma arte ambiciosa que o docente pode dominar com 
a aprendizagem emocional que vai adquiririndo com a sua própria experiência e reflexão recorrente nesta 
área de estudo recente em que as emoções e o docente estão no centro da nossa análise.

É perfeitamente natural reflectirmos sobre os nossos pensamentos, emoções e sentimentos, assim 
como sobre o sucesso ou insucesso das nossas acções no ambiente educativo. A análise da gestão emo-
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cional que se alcança através do treino reflexivo é que vai permitir o crescimento pessoal e profissional que 
é tão fundamental na carreira dos docentes. 

O papel do docente na gestão das emoções implica um aperfeiçoamento da sensibilidade humana 
e uma actualização formativa constante. Acreditamos que os docentes podem delinear mais estratégias 
emocionais para identificarem, analisarem e gerirem melhor as emoções mais complexas que se instalem 
em si ou nos elementos que estejam ao seu redor pela influência emocional que uns acabam sempre por 
ter nos outros.

 
É um facto que à medida que a idade dos docentes avança o impacto de emoções como a ansiedade e a 

desilusão diminuiem. Apesar de sabermos que é difícil gerirmos as emoções, reconhecemos que com treino 
emocional é possível encontrarmos o equilíbrio pretendido. Esse equilíbrio emocional passa por um certo 
controlo emocional ou por uma exteriorização adequada das emoções adequada. A harmonia emocional 
é o que se pretende alcançar com vista a uma eficaz gestão das emoções, evitando claramente as reacções 
de impulsividade extrema. Constatámos que os docentes que conseguem combinar mais eficazmente as 
diferentes emoções são os que têm mais anos de experiência profissional.

Embora as emoções e estados de alma nem sempre se consigam controlar, a falta de paciência e as 
emoções negativas devem tentar controlar-se na sala de aula. Ao treinarem o bom humor e a sua empatia 
com os outros, os docentes vão desenvolver relações mais satisfatórias e centrar-se menos nas emoções 
negativas que os podem invadir. 

No quotidiano escolar os docentes passam pelas emoções primárias e secundárias que podem ser 
positivas ou negativas. Contudo, as emoções primárias destacaram-se por serem mais vezes manifestadas 
pelos professores, e mais facilmente identificáveis pelo observador exterior, tais como: alegria, tristeza, 
medo ou receio, ira ou irritação, sendo que esta última é das mais expressadas e considerada como sendo 
das mais difíceis de gerir para os docentes. 

Constatámos que quando os discentes revelam insucesso escolar, os docentes manifestam emoções 
negativas. Na sala de aula a desarrumação e desorganização dos materiais provocam irritabilidade nos 
docentes, o que se torna difícil de gerir para os mesmos. Os docentes referem também que a irritação, 
zanga e o stresse que sentem estão relacionados com o comportamento desadequado e com a ausência 
de regras dos alunos na sala de aula. 

Por outro lado, verificamos que os docentes manifestam emoções positivas com a motivação e o suces-
so escolar relativo à aprendizagem dos seus alunos. A mentalidade da nossa sociedade continua a atribuir 
muita importância ao êxito escolar, considerando que ser bom aluno é o melhor caminho para uma vida 
feliz e próspera. As emoções estão directamente relacionadas com a aprendizagem, sabemos que os alu-
nos não gostam todos das mesmas coisas e não lidam com as emoções da mesma forma.

A importância da inteligência emocional na felicidade das pessoas vai constituir uma mudança na 
perspectiva tradicionalista do entendimento do sucesso escolar.

Sendo que as emoções e a afectividade estão muito presentes nas relações que os elementos da escola 
estabelecem com as crianças, famílias e equipa educativa, torna-se crucial que os docentes apostem em me-
lhorarem a forma de gerir as emoções. Essa capacidade bem trabalhada passa pelo encontro de soluções para 
as dificuldades que possam surgir, focando-se no equilíbrio emocional, na atenção às reacções íntimas, po-
tenciando, por sua vez, a noção de êxito pessoal e reforçando a identidade e o bem-estar da pessoa-docente.

O docente deve estar consciente da importância e valor que tem a representação de um modelo 
estável nos seus alunos, daí que exista uma preocupação fulcral no aprofundamento desta temática.  
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O sucesso profissional pode passar por começarmos a prestar mais atenção ao saber emocional pelo seu 
potencial que parece assustar uns e fascinar outros.

Em suma, a análise da gestão emocional contribui para a construção do processo 
profissional docente de diversas formas:

1 – Através da experiência, reflexão e treino que lhes permite gerir melhor as emoções 
complexas e negativas;

2 – A atenção especial dada às emoções permite manter uma maior saúde emocional no 
local de trabalho).

3 – A consciência das emoções positivas permite reconhecer os bons caminhos encontrados 
para que possam ser repetidos. O reconhecimento das emoções negativas permite 
reformular estratégias que vão de encontro aos caminhos pretendidos. 

b) Qual a importância e consequências práticas dos docentes analisarem  
e reflectirem sobre as suas próprias emoções? 
Constatámos no nosso estudo que o reconhecimento das competências dos docentes e elogios, por 
parte dos colegas ou das chefias, também tinham implicações na auto-estima e no sucesso profissional 
dos docentes. Contudo, é certo que quanto mais confiante o docente se sentir, menos preocupação 
tem com a opinião dos outros relativamente ao seu desempenho ou às suas capacidades. Os docentes 
mais experientes que entrevistámos revelaram ser os mais despreocupados com as avaliações que lhe 
pudessem ser feitas por colegas, os docentes mais jovens ainda se revelam afectados e por vezes revol-
tados com certos comentários críticos relativos ao seu desempenho na sala de aula. Os docentes mais 
experientes transmitiram que a auto-estima, a tranquilidade e a confiança nelas próprias aumentou à 
medida que os anos de trabalho foram passando e a experiência profissional aumentando.

A análise e reflexão das emoções contribui, assim, para um maior conhecimento emocional dos docentes 
que se manifesta de diversas formas:

1) Numa maior atenção dada às suas próprias 
emoções (as docentes ao refletirem sobre as 
emoções referiram que quando estão bem 
dispostas e felizes que isso transparece para os 
alunos e que se estiverem mais stressadas ou 
nervosas com alguma coisa, que também acabam 
por passar esse nervosismo e essa agitação);

2) Numa necessidade de valorização da auto-
estima dos discentes (por ser um trabalho que 
pode gerar cansaço físico e psicológico,  
é importante que se cuide da auto-estima dos 
docentes e discentes através dos seus talentos  
e emoções);

3) No encontro de mais estratégias de expressão 
emocional e de leitura emocional, tais como 
as expressões artísticas (música; dança; yoga; 
expressão dramática; artes plásticas; literatura...).
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Entendemos que uma aprendizagem que permita aos docentes evoluirem implica formar professores 
emocionalmente inteligentes que estejam preparados para pensar, reflectir, avaliar, procurar e proporcio-
nar oportunidades de desenvolvimento e realização individual que respeitem e apoiem os seus alunos. 
Pensar, reflectir e analisar levam à descoberta de diversas formas de atuação com que se podem recons-
truir novas práticas pedagógicas que contribuam para um equilíbrio emocional dos agentes educativos.

Uma postura reflexiva vai exigir, também, que os professores não sejam apenas meros teóricos do saber 
que estejam fechados em si e nos livros. O docente reflexivo deve estar envolvido com paixão na escola e de-
verá ser encarado como um dos condutores que guiam e que proporcionam o sucesso colectivo numa escola. 

c) Em que medida o docente reflexivo e o supervisor pedagógico conseguem gerir 
melhor as suas emoções apresentando um melhor desempenho profissional? 
A reflexão na classe docente leva ao encontro de novas soluções e estratégias para que as emoções sejam 
educadas de forma inteligente na escola. O conhecimento mais abrangente da temática emocional, atra-
vés da pesquisa ou formação nesta área, vai orientar o docente para uma melhor gestão emocional no seu 
quotidiano escolar. Os indivíduos que fazem uma boa gestão das suas emoções estão, sem dúvida, mais 
atentos para absorverem o que estiver a acontecer ao seu redor, porque se apercebem da forma como os 
outros se sentem. 

Os docentes que cuidam das suas emoções são pessoas mais empáticas que estabelecem relações mais 
prazerosas e apresentam níveis de sucesso profissional mais elevados. Os professores devem preparar-se 
para distinguir os diferentes estados emocionais que sentem, assim como podem aprender a identificar 
os estados emocionais das pessoas que o rodeiam para que consigam uma melhor gestão emocional no 
seu quotidiano profissional. O supervisor pedagógico pode contribuir para este conhecimento e profunda 
reflexão.

A experiência, em conjunto com a reflexão, ensina-nos que podemos educar as emoções através da 
observação atenta que fazemos dos outros e da auto-análise que fazemos de nós próprios. O docente 
reflexivo e o supervisor pedagógico têm um papel fundamental no delinear de caminhos e estratégias 
para educarmos eficazmente as emoções. O supervisor deve procurar ser visto como um professor mais 
experiente, emocionalmente inteligente, que tem conhecimentos sólidos e reflectidos sobre situações e 
que colabora na resolução de dificuldades ou problemáticas do ambiente educativo.

Os docentes que acumulam a função de supervisores pedagógicos sentem que o seu papel com os 
estagiários ou com os professores mais novos contribui, também, para o seu próprio desenvolvimento 
pessoal e profissional. Os supervisores pedagógicos são  docentes reflexivos que têm um papel importante 
no processo formativo. 

Uma eficaz gestão das emoções é essencial para aliviar as tensões resultantes do quotidiano escolar. 
A gestão emocional adequada implica que os docentes desenvolvam as suas competências emocionais 
e exige uma prática reflexiva em relação à sua prática pedagógica. Os docentes podem, através da for-
mação emocional, aprender a desenvolver a sua inteligência emocional no sentido de terem uma melhor 
percepção, expressão e compreensão das emoções, conseguindo através desse conhecimento emocional 
fazer uma melhor análise, gestão e regulação das suas próprias emoções e estando mais capacitados para 
mediarem as emoções dos alunos na resolução dos seus conflitos

Em suma, o docente reflexivo tem maior probabilidade de encontrar soluções adequadas para resolver 
questões problemáticas do quotidiano escolar. Se os docentes beneficiarem de educação emocional, isto 
vai conduzi-los a uma melhoria da sua gestão emocional, o que resultará na diminuição de tensões e do 
stresse na escola. 
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Numa realidade social em que estão inseridas crianças que manifestam cada vez mais comportamen-
tos instáveis que refletem ausência de regras e limites, torna-se ainda mais pertinente perceber de que 
forma o docente canaliza as suas emoções, como faz a gestão do seu cansaço psicológico, e como absorve 
as energias daqueles que o rodeiam: “Assumir as novas funções que o contexto social exige dos professo-
res supõe domínio de uma ampla série de habilidades pessoais que não podem ser reduzidas ao âmbito 
da acumulação do conhecimento (Esteve, 1999, p. 38).” 

Este investimento pode trazer-lhes um sentimento de maior realização e incentivar mais ativamente o 
desenvolvimento da/na relação pedagógica com seus discentes: “Por gestão pedagógica entendemos não 
só a maneira como os professores regulam e aproveitam as emoções dos seus alunos; a maneira como 
regulam as suas próprias manifestações emocionais (...) (Freire, Bahia, Estrela e Amaral, 2012, p. 160).”

Através dos dados que analisámos, reforçamos a necessidade de formação na área de educação emo-
cional para os docentes contribuindo, assim, para um ambiente educativo mais saudável e estimulante.  
O supervisor pedagógico contribui, indubitavelmente, para esta condição.

A sala de aula, espaço físico e social da escola, é um espaço privilegiado de comunicação de emoções. 
Nesse espaço privilegiado ressaltamos a relação entre os professores e os alunos nas dinâmicas do seu 
próprio desenvolvimento social. É o espaço conquistado e construído onde muitas coisas acontecem, em 
que professores e alunos se surpreendem nas mais diversas ocasiões de aprendizagem: “Formalmente, 
a sala de aula é ocupada pelas figuras do professor e do aluno. O encontro ou desencontro entre essas 
figuras confirma a diferença como elo que os relaciona. (Noveli, 1997, p. 45-49).” 
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