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Resumo

Estudar os processos comunicacionais em contexto de sala de aula, tendo um
conjunto de metaforas como «grelha de leitura» foi o objectivo geral dos dois estudos
gue integram a presente investigacdo. Dele decorreram outros, mais especificos,
designadamente:

— Operacionalizar o conceito de metaforas comunicacionais, de forma a
construirmos e validarmos um instrumento de recolha de dados;

— Estudar a influéncia de um conjunto de variaveis (geograficas, soécio-
demogréficas e organizacionais) na percepgdo dos docentes quanto a influéncia das
metaforas nos processos comunicacionais utilizados na interac¢cdo com os alunos em
contexto de sala de aula;

— Estudar o grau de identificagdo de um conjunto de metaforas delimitadas ao
nivel conceptual, como influentes na percep¢ado dos participantes acerca dos processos
comunicacionais que pdem em pratica no contexto de sala de aula.

— Por fim, avaliar até que ponto os resultados obtidos no segundo estudo
(realizado em 2010) se assemelham ou distinguem dos que foram obtidos no primeiro
(realizado em 2004) constituiu-se como objectivo especifico da segunda etapa da
investigacdo empreendida.

De acordo com os objectivos tracados, optamos pelo método do inquérito
(survey research) com recurso a técnica de questionario. As amostras estudadas sao
constituidas por um total de 400 professores (200 em cada estudo), pertencentes a
organizacgfes escolares dos Distritos de Vila Real e Viseu, inseridas nos meios rural e
urbano. O instrumento de recolha de dados foi por nés construido e validado, tendo sido
designado por Questionario de Metaforas Comunicacionais.

Os resultados alcangados sédo indicativos da presenca das metaforas nos
processos comunicacionais utilizados pelos professores em contexto de sala de aula,
embora os referidos processos tenham diferido nos dois estudos realizados. Concluiu-se,
ainda, pela influéncia diferenciada das doze variaveis consideradas (duas geograficas,
oito soOcio-demograficas e duas organizacionais) na percepcdo dos professores
inquiridos quanto a utilizacdo dos processos comunicacionais estudados na prética
discursiva que empreendem com 0s seus alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Educacgdo; Comunicagdo; Processos Comunicacionais; Metafora; Metaforas
Comunicacionais.



Abstract

The main purpose of the two studies comprised in this investigation was to study the
communicational processes in classroom situations, using a group of metaphors as a “reading grid”.

Other, more specific aims derived from this purpose, namely:

— operationalize the concept of communicational nmeeg in order to create and validate a
tool with which to compile data;

— study the influence of a group of variables (geogi@p socio-demographic and
organizational) in teachers’ perceptions of the role of metaphors in the communicational processes used
during teacher-student interaction in classroom situations;

— study the degree of identification of a group of apébrs, delimited on a conceptual level, as
an influence on the participants’ perceptions of the communicational processes they use in classroom
situations;

— and finally, ascertain to what extent the resultgioled in the second study (done in 2010)
resembled or differed from the results obtained in the first study (done in 2004). This was a specific aim

in the second part of this investigation.

With these aims in mind, we decided to do a survey research based on questionnaires. The
samples studied are composed of a total of 400 teachers (200 in each study), belonging to schools in the
districts of Vila Real and Viseu, from rural and urban areas. We created and validated the tool used to
compile the data, which we called the Communicational Metaphors Questionnaire.

The results indicate the presence of metaphors in communicational processes used by teachers in
classroom situations, although the processes differed in the two studies. We also concluded that the
twelve variables considered in these studies (two geographical, eight socio-demographic and two
organizational) distinctly influenced the teachers’ perceptions as to the use of communicational processes

in their interactions with students.

KEY WORDS: Education; Communication; Communicational Processes; Metaphor; Communicational
Metaphors.
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Introdugéo

| INTRODUCAO |

A experiéncia de quase duas dezenas de anos no desenvolvimento da pratica
lectiva, dos quais nove se deixaram contaminar por actividades de coordenacao
curricular, fez-nos tomar consciéncia da complexidade do acto de comunicar e das
dificuldades que ele envolve. Sendo assim, dispusemo-nos a estudar a problematica a
ele inerente, na expectativa de que algo de proveitoso resultard para a valorizagdo do
relacionamento interpessoal nos mais diversificados contextos.

Uma vez que a nossa actividade profissional tem decorrido no ambito das
instituicbes educativas, o contexto escolhido para a seleccéo e justificacdo de conteudos
abordados e desenvolvidos € o do ambiente escolar. E é também nesse contexto que, na
segunda parte, procedemos a apresentacdo, tratamento e sistematizacdo de dados
resultantes da audigdo de actores umbilicalmente ligados ao sistema educativo e, em
especial, ao mundo da escola.

O trabalho agora apresentado surge na continuidade de uma investigagéao
concluida em 2004 e apresentada a Universidade Portucalense Infante D. Henrique, no
Porto, para a obtencdo do grau de Mestre em Administracdo e Planificacdo da
Educacéo. A deciséo de retomar o trabalho entdo realizado decorreu da consideragéo de
diversos factores, que passamos a discriminar:

— O interesse que tinhamos em dar continuidade ao trabalho entéo realizado e,
assim, aprofundar o conhecimento que detinhamos da tematica em questao;

— A opinido expressa por alguns professores/investigadores de referéncia para a
comunidade cientifica na area das Ciéncias da Educacdo, docentes na parte curricular
deste Doutoramento, e que tiveram acesso ao trabalho aludido, aconselhando o seu
desenvolvimento/aprofundamento;

— A anuéncia/apoio da entdo Tutora do nosso projecto de doutoramento em
Ciéncias da Educacdo, bem como do Coordenador deste Doutoramento a concretizagéo
desta ideia;

— A resposta favoravel da orientadora do estudo inicialmente realizado ao
convite enderegado para continuar a supervisionar o nosso trabalho de investigacao.

Foi neste contexto e com estes pressupostos que percorremos 0 caminho que
aqui nos conduziu e que partiu da constatacéo inicial de que tanto as virtualidades do

fendmeno comunicativo como os seus escolhos, derivam, em grande parte, do uso em
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sentido desviado (leia-senetaféricg dos coédigos, nomeadamente dos cadigos
linguisticos. Desta constatagdo emergiu o interesse nuclear pelo tema do nosso trabalho:
as Metaforas Comunicacionais.

O interesse por esta tematica emergiu, h4 ja alguns anos, do contacto com a obra
do autor Gareth Morgan cujo titulo Eriages of OrganizatidnA sua leitura projectou-
nos para o ndcleo temético das metaforas, levando-nos a querer saber mais acerca desta
temética, que apresenta uma continuidade evolutiva, a perdurar teimosamente no tempo
e Nno espaco.

A diversidade de modelos ou de orientacfes tedricas em que se estriba s6 a
enriquece, a avaliarmos pelo consenso que uma generalidade de autores manifesta ao
atribuir a metéafora importancia significativa na vida das pessoas, quer isoladamente
consideradas quer inseridas em diferentes contextos organizacionais. Diga-se, de
passagem e em abono da verdade, que é essa diversidade, que a configura, que tornou
dificil, para nos, a sua operacionalizac@o, sobretudo ao nivel do trabalho empirico, ja
gue as metaforas surgem nas mais diversas situagfes e oferecem a cada grupo de
falantes o seu modo peculiar de aplicacgéo.

Estudar os processos comunicacionais em contexto de sala de aula, tendo um
conjunto de metaforas como «grelha de leitura», constituiu-se, assim, como o objectivo
geral dos dois estudos que integram a investigacao realizada. Dele decorreram outros,
mais especificos, que igualmente orientaram os dois momentos de recolha e tratamento
de dados, designadamente:

— Operacionalizar o conceito de metaforas comunicacionais, de forma a
podermos construir e validar um instrumento de recolha de dados;

— Estudar a influéncia de um conjunto de variaveis (geogréaficas, socio-
demograficas e organizacionais) na percepcdo dos docentes inquiridos quanto a
influéncia das metaforas nos processos comunicacionais por si utilizados na interacgéo
com os alunos em contexto de sala de aula;

— Estudar o grau de identificagdo de um conjunto de metaforas delimitadas ao
nivel conceptual, como influentes na percepgéo dos participantes acerca dos processos
comunicacionais que pdem em pratica no contexto de sala de aula;

— Por fim, avaliar até que ponto os resultados obtidos no segundo estudo
(realizado em 2010) se assemelham ou distinguem dos que foram obtidos no primeiro
(realizado em 2004), constituiu-se como objectivo especifico da segunda etapa da

investigagcdo empreendida.
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A literatura produzida sobre questdes relacionadas com as metaforas é vasta, em
particular na sua vertente académica e organizacional. No entanto, no que respeita & sua
relacdo com 0S processos comunicacionais € escassa ou mesmo inexistente, dai que
também escasseiem o0s estudos empiricos. Assim sendo, importava tracar o quadro
teorico de referéncia ou formular uma perspectiva que orientasse a investigacao que nos
propusemos desenvolver, permitindo, assim, que os dados recolhidos, tratados e
analisados pudessem vir a constituir informagéo valida, susceptivel de contribuir para
um desempenho mais eficiente e eficaz das organizacdes em causa, através da postura e
actividade dos seus docentes.

A complexidade de que se reveste a tematica em estudo, bem como a pluralidade
de perspectivas e modelos em que se enquadram as metaforas, e mais especificamente
as metaforas enquanto alvo de abordagem pelas organizagfes, € aqui entendida como
um convite a que a investigacdo empirica inove, estudando 0s processos
comunicacionais «a luz das metaforas», formulando questbes passiveis de serem
empiricamente testadas.

Sendo assim, o presente trabalho organiza-se e desenvolve-se em torno de duas
grandes partes: a primeira constitui a componente conceptual da dissertagéo e a segunda
a sua componente empirica.

No Capitulo | da Primeira Parteintentamos proceder a uma reflexdo sobre a
problematica da educacdo, consultando uma série de documentos legais,
designadamente a Constituicdo da Republica Portuguedai de Bases do Sistema
Educativd e alguns Decretos-lei com vista & consecucdo de uma espécie de
refrontalizacdo para uma delineacdo sustentada da problemética da gestdo escolar, ndo
no aspecto pedagdgico, mas, sim, no sentido da evolugdo da organizagéo escolar desde
1989 ateé a actualidade.

O Capitulo Il da Primeira Partdéem por objecto ordenar e sistematizar, na
perspectiva do dinamismo da comunicagdo, o escol dos muitos aspectos extraidos das
entrevistas por nés realizadas no ambito do primeiro estudo empirico e que julgamos
pertinentes para a clarificacdo e compreensédo do segundo capitulo. Comecamos por

fazer uma destringa entre os conceitos de informacdo e comunicacdo, explicando a

1 A CRP de 2 de Abril de 1976, com a redaccdo que adquiriu com a Lei Constitucional n° 1/97,
de 14 de Setembro e com a reviséo de 2005.

2 Quer na vers&o originaria pela Lei n® 46/86 de 14 de Outubro quer nos textos revistos com a
Lei n°® 115/97, de 19 de Setembro, constitui, para |& dos normativos de caracter pragméatico, um excelente
programa de parametragem da educagdo e do ensino para a sociedade portuguesa que se deseja aberta,
justa e humana
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relacdo entre eles existente e as interac¢gfes que suscitam entre as pessoas e 0s diversos
grupos. De seguida, abordamos alguns conceitos relacionados com o0 processo
comunicacional e identificamos os elementos nele intervenientes na 6ptica da relacdo
pedagodgica. Fazemos, depois, uma alusdo as barreiras que se levantam relativamente a
cada um dos intervenientes no processo comunicacional e apresentamos algumas
deficiéncias que, por vezes, ocorrem na comunicacdo pedagdgica, sem que, apesar de
tudo, sejam alvo da nossa reflexdo exaustiva. Fazemos, ainda, um apontamento sobre o
que entendemos dever ser uma comunicacdo eficiente e eficaz, pela utilizacdo da
comunicacdo assertiva e sobre qual a relagdo existente entre o comunicador e 0
professor eficazes.

Estas sdo algumas das questdes que nos propomos reflectir com um escopo
clarificador do capitulo que apresentaremos a seguir.

O Capitulo 11, ainda da primeira parte, constitui o cerne do nosso trabalho e a
base de sustentacdo da investigagdo empirica realizada. Foi nossa intencdo proceder a
uma abordagem do conceito de comunicacdo numa perspectiva transdisciplinar, ou seja,
olhando-o a partir de diferentes abordagens ou pontos de vista. Apresentar, por isto,
varias concepc¢des de comunicagdo, sendo norteado esse objectivo pela sua integracao
nalgumas das metaforas perfilhadas por Gareth Morgan. E neste contexto que aceitamos
0 seguinte enunciado, tal como Morgan o formuifchools of thought in social
science, those communities of theorists subscribing to relatively coherent perspectives
are based upon the acceptance and use of different kinds of metaphor as a foundation
for inquiry™”.

O presente trabalho encontra-se estruturado com base em sete conceitos
abrangentes, que constituem ponto de transposi¢céo para sete metaforas e que passamos
a enumerar: 1. Conceito Etimolégico/Metafora Mecéanica; 2. Conceito
Biologico/Metafora Organica; 3. Conceito Politico/Metafora Politica; 4. Conceito
Informatico/Metafora Cibernética; 5. Conceito Psicolégico/Metafora da Prisdo Psiquica;

6. Conceito Sociolégico/Metafora Cultural; 7. Conceito Psicossociolégico/Metéfora
Narrativa.

Na Metafora Mecéanica, abordamos o esquema de Harold Lasswell e alguns

aspectos em fungcdo dos quais, em nosso entender, o professor reage de forma mecanica

esperando do aluno uma resposta mecanizada.

¥ MORGAN, Gareth — Paradigms, Metaphors, and Puzzle Solving in Organization Theory.
Administrative Science Quarterly. n °25 (Dec.1980), p. 607.
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No que respeita a Metafora Organica, apresentamos o conceito de comunicacao
na Optica da biologia, ou seja, a concepg¢do do aluno percepcionado como um organismo
Vivo, onde se integram os sistemas abertos, de que a escola deve ser um exemplo.

No referente a Metafora Politica, consideramos o conflito que, por vezes,
emerge da constante comunicacgdo entre professores e alunos, resultando este de varios
factores de que salientamos o poder e a autoridade implicita utilizada pelas liderancas.

Na Metafora Cibernética, professor e aluno sdo encarados enquanto cérebros,
capazes de fazerem uso dos padrdes de informacao, na sua qualidade de processadores
dessa mesma informacéao.

No que concerne a Metafora da Prisdo Psiquica, considerando aqui conceitos
ligados a filosofia, professor e aluno socorrem-se diariamente de uma linguagem
metaférica que é preciso descodificar de forma eficaz. No dominio da psicologia,
professores e alunos aprisionam a comunicacdo na medida daquilo que pretendem
ocultar, ndo o querendo, portanto, transmitir ou ver transmitido, razdo pela qual
recorrem a mecanismos de defesaedq de que o recalcamento constitui 0 exemplo
mais significativo. E através desse aprisionamento que conseguimos manter o equilibrio
necessario a nossa sobrevivéncia na relagdo com a sociedade.

Quanto a Metéfora Cultural, salientamos a importancia vital que a cultura tem
nas empresas niponicas, que se definem como empresas de sucesso, porque valorizam
devidamente a questéo cultural. Transportando este conceito para a escola, uma vez que
vivemos perante uma diversidade de organizagbes educativas, pretendemos reforgar e
valorizar as diferentes marcas que as caracterizam. No entanto, importa que saibamos
tirar partido de tais diferencgas, ja que, em nosso entender, sdo elas que fazem o cartdo
de identidade da escola, dotando-a da singularidade que Ihe é propria. E através da
comunicacao que essa cultura é transmitida quer a professores quer a alunos por um
processo interaccional.

Na Metafora Narrativa, verificamos como, pela comunicagdo, impera a
narratividade do homem que constr6i a sua personalidade através das mudltiplas
experiéncias que vai tendo ao longo da sua vida e que fazem parte de um processo
continuo. Ai, o individuo assume a dualidad¢or/narrador que Ihe permite construir
diferentes narrativas de vida, que |he conferem uma personalidade singular, adquirida
pela percep¢do daquelas experiéncias e pela consequente coeréncia que lhes conseguiu

imprimir ao longo da vida.
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A Segunda Parte do presente trabaltledicada aokstudos Empiricqsnicia-
se com oCapitulo IV, referente ao Estudo 1, onde s&o explicitados os objectivos que
nortearam a realizagdo da investigacdo desenvolvida e se d& conta da metodologia nela
adoptada. Nele formulamos o problema a investigar, delimitamos a populagédo e
caracterizamos a amostra estudada. Devido a impossibilidade de utilizar instrumentos
previamente elaborados e disponibilizados que servissem o0s propositos da nossa
investigacdo, tornou-se necessario elaborar um guido de entrevista e consequentemente
construir um questionario adequado a recolha qualitativa e quantitativa de dados. Este
capitulo explicita ainda o conjunto de procedimentos adoptado de forma prévia ao
tratamento e andlise dos dados quer das entrevistas, através da analise de conteudo, quer
do referido questionario, através da avaliacdo das qualidades psicométricas do
Questionario de Metaforas Comunicacionais (QMC), da sua fiabilidade e validacdo de
constructo.

O Capitulo Vdestina-se a apresentacdo dos resultados do Estudo 1. Assim
sendo, apresentamos os resultados obtidos com a aplicagdo do QMC a amostra
estudada, bem como os referentes ao estudo da influéncia de um leque de varidveis
(geogréficas, socio-demograficas e organizacionais) na percepgdo que os docentes tém
da influéncia de um conjunto de metaforas nos processos comunicacionais por eles
adoptados em sala de aula. Terminamos este capitulo com a apresentacdo das analises
relativas as metaforas comunicacionais, tal como foram conceptualmente delimitadas e
deram origem a elaboragédo do QMC.

No Capitulo V] identificamos os objectivos do Estudo 2, explicitamos a
metodologia utilizada e procedemos a caracterizagdo da amostra estudada.
Apresentamos, ainda, os estudos realizados ao nivel das qualidades psicométricas do
QMC, nomeadamente analises factorial confirmatoria (modelagdo por equagbes
estruturais), de fiabilidade (consisténcia interna) e validagdo de constructo. Por fim,
damos conta do procedimento adoptado para a revalidacdo de constructo da escala
através de uma Andlise Factorial em Componentes Principais (ACP) e para a
averiguacao da sua consisténcia interna e dos seus factores constituintes.

No Capitulo VI} procedemos a apresentacdo dos resultados obtidos neste
segundo estudo. Comegamos por expor 0s resultados obtidos com a nova estrutura
factorial do QMC para, de seguida, procedermos a apresentagéo dos resultados relativos
a andlise dos efeitos das variaveis geograficas, socio-demogréaficas e organizacionais (ja

consideradas no Estudo 1) na percepcdo que os docentes tém da influéncia de um
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conjunto de metaforas nos processos comunicacionais por eles utilizados em contexto
de sala de aula. Terminamos este capitulo com a apresentacdo das analises relativas as
metaforas comunicacionais, tal como foram conceptualmente delimitadas e deram
origem a elaboracdo do QMC, bem como & comparacao entre os resultados a este nivel

obtidos nos Estudos 1 e 2.

A dissertagdo culmina com a apresentacdo das consideragdes finais, que
fornecem um conjunto de sugestBes com vista a optimizacdo da relagdo pedagogica,
servida por um dinamismo comunicacional com menos ruidos, mais humanizante e
mais alicercante de uma sociedade mais justa e dialogante.

Se o trabalho que desenvolvemos constituir um contributo sério, ainda que
modesto, a causa do sucesso escolar e educativo e ao bem-estar das novas geracgdes de
professores e alunos, daremos por bem empregues o tempo e o esforco em boa hora

dispendidos na abordagem desta problematica.
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Cap. | / O devir da concretizagdo do direito a
Educagéo e a Cultura

Capitulo | |

“E no problema da Educacdo que assenta o
grande segredo da humanidade”.
Kant

A Educacdo é um dos temas que mais estd em voga no discurso social e
empresarial. Nao ha nenhum dirigente politico que néo se tente a equacionar o problema
da accdo educativa em geral e das escolas em particular. Sdo os agentes econémicos,
sociais e culturais que, a cada passo, se pronunciam, empunhando normalmente a
bandeira do negativismo consubstanciado em facilitismo, iliteracia e indisciplina. Nao
se faz passar a mensagem sobre qual o escopo da nova escola ou sobre a necessidade e
pureza das op¢des educativas que tiveram lugar.

Nesse sentido, intentamos proceder a uma reflexdo sobre a probleméatica da
educacéo, consultando para isso importantes normativos legais, como a Constituicdo da
Republica Portuguesa (CRP), a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e alguns
Decretos-leis, que seleccionamos para nos ajudarem a concretizar essa reflexdo de uma
forma proficua.

Sentimos necessidade de abordar quatro modelos que nos serviram de base para
assim percebermos a evolugdo dos modelos de gestdo e administracdo das escolas,
fazendo referéncia a Decretos-leis estruturantes, para verificarmos, ao longo do tempo,
as alteragcfes que se operaram nas escolas desde 1989 até a actualidade. Estas, na sua
globalidade e em nosso entender, reflectem uma mudanga de paradigma educacional
consubstanciada, sobretudo, numa mais abrangente abertura da escola a actores sociais
externos.

Procuramos fazer incidir a nossa reflexdo sobre os seguintes Decretos-leis, que
perspectivam aspectos do desenvolvimento da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), fazendo a transicdo da denominada gestdo democratica das”esaalas
autonémica e configurando um modo mais amadurecido de cumprimento dos preceitos
constitucionais atinentes a educacao:

v Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro;

4Vid. Decreto- Lei n.° 769-A/76 de 23 de Outubro.
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v' Decreto-Lei n.2 172/91, de 10 de Maio;
v' Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio;
v" Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril.

Esta consagrada na Constituicdo da Republica Portuguesa (CRP), no seu artigo
43.% a liberdade de aprender e de ensinar. E, com ela relacionado, vem o direito a
educacéo consagrado nos artigos 73.° e 74.°, juntamente com o direito a cultura e a
ciéncia, na parte I, no titulo Il “direitos e deveres economicos, sociais e culturais, no
capitulo Ill, “direitos e deveres culturais”.

O legislador constituinte, na nossa perspectiva, atribuiu a devida importancia as
guestdes da liberdade de aprender e ensinar, bem como as questdes da educacdao, ciéncia
e cultura — inscrevendo-as no elenco dos direilixerdades e garantias do cidad&o. Tal
importancia pode verificar-se pela leitura dos artigos que, a seguir, transcrevemaos:

No art.° 43.° da CRP (Liberdade de aprender e ensinar) vem claramente
expresso:

1. “E garantida a liberdade de aprender e ensinar;

2. O estado ndo pode programar a educacdo e a cultura segundo quaisquer directrizes
filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas;

3. O ensino publico ndo sera confessional;

4. E garantido o direito de criacédo de escolas particulares e cooperativas
Nesta disposicdo constitucional estdo reconhecidos e garantidos dois direitos
distintos estreitamente correlacionados: a liberdade de aprender e de ensinar e o direito
de fundacéo de escolas. Nao sendo obrigatorio aprender ou ensinar na escola publica.
Licinio Lima explicita-nos que
“Exigindo-se aos processos democraticos de tomada de decisbes a
participacdo de sujeitos conscientes, livres e responsaveis, através da sua
ingeréncia legitima (e ndo apenas da sua participacao na geréncia dos outros) a

autonomia e a responsabilidade s&o, simultaneamente, condi¢cdes necessarias as

praticas democraticas e consequéncias resultantes de tais praticas, resultados

® “SHo direitos do homem juridico-institucionalmente garantidos e limitados espacio-

temporalmente” Para Gomes Canotilho hd ainda outra diferenciagdo, no que tange aos direitos
fundamentais para com os direitos do homedireito do homem s&o direitos validos para todos os
povos e em todos os tempos (dimensdo jusnaturalista-universalANOTILHO, J.J. Gomes —
Direito Constitucional e Teoria da Constituicdo 32 ed. Coimbra: 1999, p. 369.
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alcancados através das contribuicbes da educacdo democratica e,

simultaneamente, condicdes necessarias a pratica dessa educacdo e

democratizacéo das escotas

No sentido de complementar o que acabamos de referir, € de salientar o que a

Declaragcéo Universal dos Direitos Humanos, no seu art.° 26.°, tem exarado:

1. “Toda a pessoa tem direito a educagdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatério. O
ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve
estar aberto a todos em plena igualdade, em funcao do seu mérito.

2. A educacéo deve visar a plena expanséo da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos
do homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensao, a tolerancia e
amizade entre todas as nacdes e todos 0s grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das actividades das Nac¢des Unidas para a manutengdo da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de educagédo a dar aos
filhos'.

Por seu turno, o Artigo 73.° da CRP (Educacéao, Cultura e Ciéncia) estabelece:

1. “Todos tém direito a educacéo e a cultura;

2. O estado promove a democratizacdo da educacdo e as demais condi¢cdes da educacao, para
gue a educacéo, realizada através da escola e de outros meio formativos, contribua para a igualdade de
oportunidades, a supressdo das desigualdades econdmicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da
personalidade e do espirito de tolerdncia, de compreensdo mutua, de solidariedade e de
responsabilidade, para o progresso social e para a participacdo democratica na vida colectiva.

3. O estado promove a democratizacdo da cultura, incentivando e assegurando o acesso a todos
os cidadaos a fruicdo e criagdo cultural, em colaboragdo com os 6rgdos de comunicacdo social, as
associacdes e fundacdes de fins de culturais, as colectividades de cultura e recreio, as associa¢cfes de
defesa do patrimonio cultural, organizages de moradores e outros agentes culturais”.

4. (..

Da imposicéo constitucional da criacdo de condigbes de acesso a educacgéo e a

cultura da parte de todos, resulta a inadequagdo constitucional elitista ou selectiva de
cultura e de educacdo. A democratizagdo da educacdo e da cultura aponta para a nao
conformidade constitucional de uma concepc¢édo de cultura reduzida a humanizagéo
interna, de cariz interior e pessoal, através da ciéncia e da arte, em contraponto com o
conceito de civilizacdo, que, por sua vez, se reconduz a humanizacédo externa do povo
expressa nos habitos, crencas e costumes. O conceito de cultura abrange seguramente a
tradicdo e o patriménio. Mas a cultura, no sentido normativo-constitucional, além de ser

tradicdo a garantir e a defender, é também tarefa de inovacdo a exigir a promocao da

€ LIMA, Licinio C., [et al], A Educacdo em Portugal (1986-2006) Alguns contributos de
investigacaoSociedade Portuguesa de Ciéncias da Educac¢@Dez.2006) p. 45.
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criagdo cultural por parte do Estado e de outras estruturas autonomas. O legislador
constituinte entende que se opere com um conceito de cultura aberto e universal, dado
gue a democratizacdo da cultura significa a possibilidade de usufruicdo dos bens
culturais de todas as épocas e de todos 0s povos e, por conseguinte, a promocéo da
coexisténcia e do intercambio. Este artigo abrange sumariamente trés realidades
CULTURA, EDUCACAO E CIENCIA — cuja distingdo no é facil nem consensual.

Neste sentido Caride GoOmez discorre:

“Para la Educacion, la Cultura y las culturas, siempre han ocupado um
lugar preferente como procesos o realidades que convergen en un mismo
proyecto antropolégico e historico. En cierto modo, méas alla de los actores
pedagodgicos (profesores, educadores, alumnos, estudiantes, padres e madres ...)
constituyen su principal razén de ser, tanto em el plano institucional como las
metodologias: los sistemas educativos singularmente, las escuelas-son, ademas
de organizaciones “Educativas”, instancias o foco culturales, y los métodos,
ademas de vias o procedimientos relacionales (de personas, conocimientos
procesos ...), estratégias para un trabajo cultural pautado: se ensena y aprende
cultura se transmitem y evallan “contenido” culturales; nos socializamos
culturalmente ..

A EDUCACAO designa principalmente o processo de aquisicdo e transmiss&o
de conhecimento, cultivo dos valores, desenvolvimento das competéncias e as
capacidades atitudinais e comportamentais, através da escola (uma vez que uma das
funcdes que lhe cabe é a funcéo educytvale outros meios formativos; a CIENCIA é
anocao mais restrita, que se liga a descoberta, ampliacao e sistematizacao do saber.

A democratizagdo da educacgéo é a realizacdo do direito de todos a educacdao,
constituindo assim a universalidade. A sua garantia reside no direito ao ensino, ou seja,
o direito a educacdo formal pela via escolar, sem prejuizo da educacdo informal,
atributo dos pais e encarregados de educacédo, com direito ao auxilio e cooperagéo do

Estado. Neste sentido, Joaquim Machado assegura que
“apesar de esta finalidade democratizadora da educacgdo escolar ser
contrariada pela tradicional funcdo escolar de reproducao cultural, de seleccao
das pessoas para uma distribuicdo social desigual e de legitimagdo das

" CARIDE GOMEZ, J.A. — Culturas, Animacion Sociocultural e Desenvolvemento Comunitario.
En VIETTES, M (Coord): Animation Teatral: Teorias, experiencias materiais Santiago de
Compostela: Conselho de Cultura galega, 2000, p. 23.

8 para PEREZ GOMEZ, esta funcéo educativa da es&elguiere una comunidad de vida, de
participacion democratica, de bldsqueda intelectual, de dialogo y aprendizaje compartido, de discusion
abierta sobre la bondad y sentido antropoldgico de los influjos inevitables del proceso de socidlizacion
PEREZ, GOMEZ, A.l. -La cultura escolar en la sociedade neoliberalMadrid; Ediciones Morata,

1998, p. 258.
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desigualdades sociais, tem sido o ideal de igualdade a inspirar as politicas de
universalizacdo da educacdo escolar seja as politicas de promo¢édo do acesso
(formal e real) a escola seja as politicas de promocao da igualdade de uso dos
bens educativds

A educacgdo constitui um processo integrador de valores, mas estes tém
necessariamente de incluir os valores constitucionais compaginados na seguinte trilogia:
desenvolvimento da personalidade de cada pessoa, contribuicdo para o progresso social
e participagdo na vida colectiva. Embora o Estado ndo possa programar ideologicamente
a educacéo, ndo pode, apesar de tudo, permitir que ela contrarie os valores democraticos
- constitucionais.

Importa ainda garantir que o sistema escolar integre o fenémeno cultural no
dinamismo do processo de ensino-aprendizagem e lhe confira a devida importancia, de
modo que a escola se arvore com humildade e proficiéncia no agente cultural mais
proximo das criancas adolescentes e jovens e integrador de duas vivéncias
experienciais.

Neste sentido, o direito de todo o cidaddo a educacéo e a cultura preconizado,

como vimos, pela constituicdo, exprime-se, de acordo com Joaquim Machado,
“pela garantia de uma permanente accao formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade”. A democratizacdo do ensino apresenta-se,
assim, como instrumento do estado para garantir a democratizacdo da
sociedad&™.
Quanto ao ensino, o Artigo 74.° da CRP dispde que:
1Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso
e éxito escolar;
2. Na realizacao da politica de ensino incumbe ao estado:
a)Assegurar o ensino basico universal, obrigatério e gratuito;
b) Criar um sistema publico e desenvolver o sistema geral de educacéo pré-escolar;
c¢) Garantir a educagdo permanente e eliminar o analfabetismo;
d) Garantir a todos os cidad&os, segundo as suas capacidades, 0 acesso aos graus mais
elevados do ensino, da investigacao cientifica e da criagéo artistica;
e) Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus de ensino;
f) Inserir as escolas nas comunidades que servem e estabelecer a interligacdo do ensino e

das actividades econémicas sociais e culturais;

® MACHADO, Joaquim - Escola, Igualdade e Diferend@svista Interdisciplinar sobre o
Desenvolvimento HumanoPorto: Fundagdo Manuel Ledo. N°1 (Out. 2010) p. 40.
¥ MACHADO, Joaquim - Escola, Igualdade e Diferencas ..., p.40.
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g) Promover e apoiar o acesso dos cidadaos portadores de deficiéncia ao ensino e apoiar 0
ensino especial, quando necessario;

h) Proteger e valorizar a lingua gestual portuguesa enquanto expressdo cultural e
instrumento de acesso a educacao e da igualdade de oportunidades;

i) Assegurar aos filhos dos emigrantes o ensino da lingua portuguesa e o acesso a cultura
portuguesa;

J) Assegurar aos filhos dos imigrantes apoio adequado para a efectivagéo do ensino”.

O direito ao ensino — seguimos de perto o pensamento de Gomes Canotilho e
Vital Moreira — comporta constitucionalmente, em primeiro lugar, o direito de acesso
a escola: o direito & escola engloba, por sua vez, dois direitos de indole diferente: um
direito e a liberdade de entrar nas escolas, ficando vedado ao Estado pdr obstaculos ou
restricdbes de acesso a escola publica; e um direito de criagdo de escolas em nimero
suficiente para possibilitar o acesso de todos a escola. O primeiro € um direito de
natureza negativa — um direito de liberdade em tudo semelhante aos outros “direitos
liberdades e garantias” — pelo que se exige da parte do Estado a salvaguarda, a defesa e
a garantia, removendo-se quaisquer impedimentos que alguém possa tentar opor. E
assim questionavel, a luz dos preceitos constitucionais, a legitimidade das formas
limitativas de acesso a determinados graus do sistema escolar, como por exemplo o
numerus clausus O enquadramento constitucional parece admiti-las para as
universidades, embora sob certas condi¢cdes. Quanto ao segundo, trata-se de um direito
de natureza positiva, de um direito social propriamente dito, que obriga o estado a
criagdo de escolas. Em segundo lugar, o direito ao ensino suscita a igualdade de
oportunidades de acesso e de éxito escolar, o que exige a garantia das condi¢Oes para se
poder frequentar a escola e a garantia de igualdade de oportunidades de sucesso escolar.
Esta em causa, no &mbito do ensino, a concretizacdo da democratizacdo da educacéao, o
que impde a incumbéncia do zelo e das diligéncias adequadas a consecugdo da garantia
da igualdade de oportunidades nas vertentes assinaladas.

O direito ao ensino enquanto direito positivo, implica para o Estado um conjunto
bastante complexo de obrigacdes, a saber: criar uma rede escolar oficial que cubra as
necessidades de toda a populagéo; estabelecer modalidades de ensino que se ajustem aos
condicionalismos dos cidadaos, nomeadamente quanto a sua inser¢ado ou proveniéncia
regional, & sua ocupacdo profissional, as suas caracteristicas psico-pedagaogicas; facultar

0 apoio social escolar tendente a esbater ou mesmo anular as discriminacdes de ordem

1 CANOTILHO, Gomes J.J. ; MOREIRA, Vital €onstituicdo da Republica Portuguesa.
Anotada. 2.2 ed. Revista e Ampliada. Vol. I, Coimbra: Coimbra Editora, 1984, p. 360-368.
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econdmica no acesso e na frequéncia escolar; e abater as barreiras sociais e culturais no
acesso a escola e na sua frequéncia, designadamente através de uma estreita vinculagéo
dos conteudos de ensino a cultura e interesses populares, de medidas de promocao da
escolaridade, de campanhas de sensibilizagéo educativa, de inclusédo no sistema escolar
de formas de discriminagdo positiva a favor dos trabalhadores e outros cidadéos e
grupos de menores recursos.
Santos Guerra afirma quednstruir una escuela democréatica es un excelente
camino para que aprendamos a respetar los derechos huffanos
E vai mais longe, quando refere que:
“Conocer los problemas que la escuela tiene en su misma entrana para
realizar una tarea auténticamente democratica es el punto de partida para
iniciar un esfuerzo bien encaminado. No hay nada mas estlpido que avanzar con
la mayor eficacia en la direccion equivocada. (...) “N&o es facil. No es rapido.
Pero es necesario avanzar. Los valores no se consiguen, se persiguen. La
dimension intercultural que busca una estructura integradora, que se basa en
actitudes solidarias, que tiene como fin la educaciéon en valores para una

sociedade democratica que extienda de manera efectiva el respeto a los

derechos humand.

12 SANTOS GUERRA, Miguel — Construir la InterculturalidaBevista Interdisciplinar sobre
o Desenvolvimento HumanoPorto: Fundagdo Manuel Ledo. N°1 (Out. 2010) p. 37.
13 SANTOS GUERRA, Miguel — Construir ..., p. 37.
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No imediato, urge fazer uma reflexdo com base nos elementos positivos e
potenciadores que a Lei de Bases do Sistema EdUC4tiBSE) — elaborada, aprovada
e promulgada apés vinte anos de legislacéo avulsa durante a vigéncia da CRP — encerra
no seu articulado, definir as estratégias de melhoria, ou mesmo de substituicéo, e urgir a
sua aplicagdo no terreno.

E que se nos afigura que o problema néo reside na falta de leis adequadas em
termos das opgOes fundamentais: o problema estd na floresta legislativa algo
contraditoria, no abandono das melhores op¢bes e na aposicdo de normativos que
oneram em demasia o sistema e a acgdo pedagodgica.

A LBSE' ao estabelecer a concretizacdo organica do direito
constitucionalmente reconhecido de acesso de todos a educacgdo e a cultura, consagra
principiod’ que devemos ter em conta e que se sintetizam assim:

1. A escola promove o exercicio do direito de todos a educacgéo e a cultura e
ministra 0 ensino de forma a garantir a justa e efectiva igualdade de
oportunidades em termos de acesso e sucesso, no quadro da democratizacao
do ensino.

2. A todos é assegurada a liberdade de aprender e ensinar, no respeito pelas
convicgbes de cada um, mormente das que derivam da caminhada familiar e

comunitaria.

14 Lei n° 46/1986 de 14 de Outubro; alteracdes introduzidas pela Lei 115/1997 de 19 de
Setembro e Lei n°® 49/2005 de 30 de Agosto (esta Ultima € a nova lei de bases, que faz emergir outros
anseios, mas que incide em grande parte sobre o Ensino Superior. Consagra o processo de Bolonha onde
se definem os graus académicos baseados em 3 ciclos. Destacamos na renovada lei o desenvolvimento e
avaliagdo do sistema educativo, especialmente dirigido para: avaliagdo do sistema educativo; avaliagdo
externa das escolas; auto-avaliagdo das escolas e agrupamentos e contratos de autonomia).

15 vid TEODORO, A. —A Politica educativa em Portugal. Educacdo, desenvolvimento e
participacdo politica dos professoresVenda Nova: Bertrand Editora, 1994, p. 137. Teodoro destaca
qgue ‘a LBSE apresenta-se como ambiciosa, procura contemplar principios democraticos, consagrando
as grandes vertentes humanistas subjacentes a melhor tradicdo do pensamento pedagdgico portugués, a
reflexdo internacional sobre a democratizagdo dos processos educativos e aos valores progressivos da
Constituicdo da Republica Portuguesa e promovendo a valorizagdo pessoal, social e cita”;
TORRES Leonor — Configura¢des Culturais e o processo de construcdo da gestdo democratica numa
Escola Secundarid&evista Portuguesa da Educag¢ddBraga: CIED — Universidade Do Minho, vol.18,
n°2, (2005), p. 108. Torres, defende que a publicacdo da bBSEarticular a democratizagdo com a
modernizacdo da educacao e das escolas, especialmente tendo em vista desafios decorrentes da adeséo
de Portugal a (actualmente designada) Uniéo Europeia

1® Esta dividida em 9 capitulos e 64 artigos, a saber: | - Ambito e Principios; Il — Organizag&o do
sistema educativo; Ill — Apoios e complementos educativos; IV — Recursos humanos; V — Recursos
materiais; VI — Administracdo do sistema educativo; VIl — Desenvolvimento e avaliagdo do sistema
educativo; VIl — Ensino particular e cooperativo e IX — Disposi¢des Finais.

7vid. art.2 2.° da LBSE.
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3. Contribuir para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
aunos com vista a formagdo de cidaddos verdadeiramente livres, tolerantes,
responsaveis, solidarios e autonomos, valorizando a dimensédo humana do trabalho e a
preméncia da realidade social, encarada esta ndo numa perspectiva fixista, mas em
permanente mudanga, que Se augura positiva.

4. Facultar o desenvolvimento das atitudes democraticas e pluralistas,
respeitadoras da personalidade, ideias e opinides dos outros, mas na atencao critica ao
meio social envolvente, a sua transformacgéo sustentada e progressiva.

A mesma carta magna da educagéo enuncia um conjunto extenso de principios
organizadore'§ que intentamos condensar como, a seguir, se discrimina:

1. Evidenciar a identidade nacional com referéncia a matriz histérica de
Portugal, na preservacdo do patriménio local e na abertura a Europa e a
todos os povos do mundo.

2. Promover o crescimento no desenvolvimento integral da personalidade e da
formacao do caracter, de forma a que seja eficiente e cada vez mais visivel a
educagdo para a cidadania, tendo em conta os valores, tanto o0s
universalmente aceites como 0s assumidos no todo nacional.

3. Assegurar a formacdo civica e moral dos alunos, garantindo o direito a
diferenca, desenvolvendo a capacidade de trabalho e a idoneidade, para a
ocupagao de um ajustado lugar na vida activa.

4. Proporcionar a satisfacdo da realizacdo pessoal e comunitéria com vista a
correcta adaptacao as realidades e a adequada inser¢do no meio comunitario.

5. Criar espacgos de didlogo interno e com o meio envolvente, bem como formas
de intercambio com outras escolas e instituicdes do todo nacional.

6. Promover o espirito de sa convivéncia entre alunos quer de sexo diferente
guer de proveniéncias diversas.

7. Favorecer o espirito democratico e a pratica consequente, seja pela promogéo
de atitudes seja pela adopgéo de estruturas e processos de participagdo nas
politicas de accdo e na gestdo e administracdo — participacdo alargada a todas
as forcas vivas da comunidade educativa com relevo especial para as
familias, mas cabendo a palavra decisiva a escola.

Em consonancia com tdo momentosos principios, o legislador apresenta um

conjunto de objectivos que perspectiva o papel fulcral da escola em matéria educativa.

18V/id. art.c 3.° da LBSE.
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2.1.0Objectivos da escola *°

Decorrem dos definidos na Lei de Bases do Sistema Educativo e devem ser
assumidos pelas escolas em concreto, no conhecimento dos seus contextos e na sua
capacitacao para uma resposta educativa as necessidades e anseios da populagéo alvo.
Podem enunciar-se do seguinte modo:

1. Assegurar a todos os alunos uma formacdo geral que garanta o
desenvolvimento dos seus interesses legitimos e das suas aptiddes reais e potenciais, da
sua capacidade de raciocinio, memdéria e espirito critico, da sua criatividade e
sensibilidade estética, do seu caracter e sentido moral — promovendo a realizacdo
individual em harmonia com os valores da solidariedade social num sistema de
continuidade, progressividade e aprofundamento, de acordo com 0s respectivos niveis
etarios e de ensino.

2. Promover o equilibrio e a interacgéo entre a aquisicdo do saber, do saber ser e
do saber fazer, entre a teoria, a préatica e a critica, entre a cultura escolar e a cultura do
guotidiano, entre o patriménio local e nacional e os valores universais, de modo que se
opere a socializacdo sem rupturas desnecessarias, mas privilegiando sempre a funcéo
preponderante que deve ter a escola na educacéo e formacdo do individuo e do grupo
em que esté inserido.

3. Desenvolver o conhecimento e o aprego pelos valores da identidade, lingua
histéria e cultura nacionais, todo o necessario relevo aos elementos locais e regionais, e
proporcionar a aprendizagem de uma lingua estrangeira e a iniciagdo a uma segunda,
mormente daquelas que nos pdem em contacto com 0 espago europeu.

4. Proporcionar o harmonioso desenvolvimento fisico e motor, valorizar as
actividades manuais e promover a educacdo tecnolégica e artistica de modo a
sensibilizar para as diversas formas de expressdo técnica e estética detectando e
estimulando as aptidées nesses dominios.

5. Preparar os alunos para o ingresso na vida activa a seu tempo e para o
prosseguimento de estudos, incidindo mais numa ou noutra vertente consoante a
tipologia de escola que se tenha em vista, mas acentuando sempre e cada vez mais a

valorizagdo da dimensédo humana do trabalho e criando sentido de responsabilidade,

¥ Vid. LBSE art.° 7.9, Objectivos do Ensino Basico; art.° 9.° Objectivos do Ensino Secundario e
art.° 20.° Objectivos da Educacédo Especial.
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capacidade de autonomia e habitos de trabalho e de acordo com as melhores
metodologias.

6. Promover a adequada capacitagdo com vista ao prosseguimento de estudos de
nivel imediatamente superior, & iniciacdo numa vida profissional ou mesmo para a
formacéo profissional, conforme a vocagéo da escola, o nivel etario dos alunos e as
necessidades da populagédo — para o que se deseja 0 estabelecimento de uma eficiente e
adequada rede escolar.

7. Fomentar a constru¢éo da consciéncia nacional a partir da realidade concreta e
na abertura ao mundo numa perspectiva humanista de cooperacao e de solidariedade.

8. Promover o desenvolvimento de atitudes autbnomas e as experiéncias que
favorecam a maturidade civica e socio-afectiva na articulacdo das ligacbes familiares
com as necessidades de aceitacdo e intervencdo comunitérias, contribuindo generosa e
criticamente para a modificacdo progressiva da realidade circundante com os valores e
os designios.

9. Promover o sucesso escolar e educativo de todos os alunos, através do
desenvolvimento de planos curriculares e da resposta as solicitacdes do exterior para a
caracterizacdo dos projectos de intervengcdo comunitaria na resolucdo das questbes
locais, regionais e nacionais.

10. Atender os alunos portadores de necessidades educativas especiais,
motivadas pela deficiéncia comprovada, pelo ingresso tardio na escolaridade, pela
situagdo ou proveniéncia migratéria e outras, promovendo um acompanhamento que
resulte de programacdo especifica que respeite a natural diversidade, mobilize
adequados e diferenciados meios e recursos, garanta a devida eficiéncia e eficacia e leve
a oportuna integracao.

11. Promover a sistematica actualizacdo dos conhecimentos, sensibilidades e
aptiddes e a relagéo cordial com as familias, com outros sistemas formativos e com a
comunidade cientifica, com vista a melhor orientacdo e informacéo educacionais e a
aquisicdo de nocdes de educacdo civica e moral, no respeito pela liberdade de
consciéncia, de convicg¢des e de expressao.

12. Fazer, numa dimensé&o de sequencialidade progressiva, a articulagéo entre os
diversos ciclos de modo que a unidade global do ensino basico e a diversidade dos
outros niveis de ensino sejam servidas pelas fungbes de completamento,

aprofundamento e alargamento do ciclo anterior ou da capacitagcio para a iniciagdo de
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novo plano curricular com suficientes alicerces e bases que inspirem a necessaria
confianga.

13. Verificar a posicdo dos alunos relativamente aos objectivos do nivel anterior,
verificar a diferenciac@o programatica e organizativa de cada ciclo ou nivel de estudos
de modo que a progresséo dos alunos se processe sem rupturas graves e sem repeticoes
tautoldgicas.

14. Declarar a frequéncia com aproveitamento de anos de escolaridade ou de
niveis de ensino e certificar a conclusdo do nivel adequado da escolaridade e, se for o
caso, também o nivel da qualificacdo profissional, de modo a garantir tanto a
prossecucédo de estudos como a inser¢éo na vida activa, a consecucao das regalias sécio-

culturais e a acreditagéo do estatuto social.

EstribAmo-nos, numa série de documentos legais, com vista a consecucdo de
uma espécie de refrontalizacdo para uma delineacdo sustentada das questdes da
democratizagdo da educacgdo. Foi nesse sentido que consultamos a Constituicdo da
Republica Portuguesa, a Declaracéo Universal dos Direitos do Homem e a Lei de Bases
do Sistema Educativo, quer na sua versao originaria, quer nos textos revistos. Urge,
neste momento, intentarmos uma reflexdo acerca de alguns normativos que

regulamentam a Gestao e Administracédo das Escolas desde 1989 até a actualidade.

Este decreto-lei, no ambito do desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pelos artigos 43.° e 45.° da LBSEgonsiderado um embrido do regime autonomia
das escolas, mas que ndo contemplava nem a educagéo infantil nem o primeiro ciclo.

Importa referir o que nos diz o art.° 2.9 n.° 2,
“Entende-se por autonomia da escola a capacidade de elaboragédo e
realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a

participacdo de todos os intervenientes no processo educativo”.
Ainda neste artigo, se define em que consiste o0 projecto educativo de uma escola

ou agrupamentd, apontando-o como um documento que se traduz

20 Os Agrupamentos de Escolas (AE) sdo constituidos por um conjunto de estabelecimentos
escolares agrupados entre si, onde o0s servigos centrais funcionam na escola sede. Os AE podem assumir
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“na formulagcdo de prioridades de desenvolvimento pedagégico, em
planos anuais de actividades educativas e na elaboracdo de regulamentos
internos” e acrescentando que a autonomia se desenvolieos planos

cultural, pedagdgico e administrativo, dentro dos limites fixados pela lei”

No que concerne a autonomia cultural patente no n.° 1 do art.° 4.°,
“ manifesta-se na iniciativa propria ou em colaboracdo com entidades
locais, designadamente autarquias, colectividades ou associacfes, e exerce-se
através das competéncias para organizar participar em accfes de extensdo

educativa, difuséo cultural e animacao sécio-comunitaria”.

A autonomia pedagdgica apresentada no n.° 1 do art.° 8.°,

“desenvolve-se nos dominios da organizagdo e funcionamento
pedagdgico, isto é, na “gestdo de Curriculos, programas e actividades
educativas, da avaliagdo, da orientagcdo e acompanhamento dos alunos, da
gestdo de espacos e tempos escolares e da formagdo e gestdo do pessoal

docente”.

No que diz respeito a autonomia administrativa, o art.° 15.° estabelece que se

exerce
“através de competéncias préprias na admissao de alunos, de exames
de equivaléncias e nos dominios da gestdo e formacgéo de pessoal ndo docente,
da gestdo dos apoios socio-educativos e das instalacbes e equipamentos,
adoptando procedimentos administrativos que sejam coerentes com 0S

objectivos pedagdgicos”.

Se, por um ladoyefere que a autonomia se desenvolve nos planos cultural,
pedagogico e administrativo, ndo consagra claramente a autonomia financeira que é
fundamental em qualquer processo autonémico. A escola, neste caso, limita-se a fazer a
gestao financeira, embora passe a existir alguma flexibilidade na gestdo em termos de
cabimentagdo nas rubricas da contabilidade conforme o art.° 23.°, no n.° 1, o das
dotacdes financeiras. Contudo, ao nivel das receitas proprias, a escola tem que justificar
a razdo da ndo utilizacdo integral das verbas aprovadas e ndo gastas em cada ano
econdmico conforme nos refere o art.° 22.°, no n.° 4, o que de certa forma acaba por

explicar a existéncia de controlo financeiro por parte da Administragédo central.

dois tipos: horizontais (quando integram escolas do Pré-Escolar e do 1° Ciclo); verticais (que englobam
diversos niveis de ensino, desde o Pré-Escolar ao 3.° Ciclo e Secundario).
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Este Decreto-lei, para Jodo Formosiniio, considerado mais como uma
declaracdo retérica de principios que um documento de trabaltista ideia da
necessidade de se fazerem exercicios de autonomia escolar, mais ndo passaram no
entender de Jodo Formosinho dienidos exercicidsque se fizeram emergir pelo facto
deste normativo ter propiciado uma lenta consciencializacdo da necessidade de
autonomia. Este diploma, em seu entender, fez também ressataeayéncia de uma
saudavel diversidade no quadro do respeito pelos normativos de caractefgeelh
necessidade de transferir para as escolas competéncias e poderes. Assim, este decreto-
lei, identificado pelo Ministério como o decreto da autonomia, corria o risco de nunca
ser implementado, dado o paradigma centralista da lei organica do Ministério da
Educacédo, conforme nos revela o preambulo deste diplomajvigaga inverter a
tradicdo de uma gestdo demasiado centralista e transferindo poderes de deciséo para
os planos regional e local’Este diploma previa que as escolas se autonomizassem de
modo progressivo e escalonadonforme o art.° 27.°, estatuindo, de certo modo, este
decreto-lei o faseamento da autonomia.

“Este modelo estabeleceu uma estrutura participativa destinada a
participagdo dos pais e da comunidade, criando um conselho de escola que

seleccionava e nomeava o director da estbla

Foi a prética decorrente deste diploma implementada no ano lectivo 1992/1993,
em 21 escolas a nivel nacional e 3 areas escolares, tendo-se alargado no ano lectivo
seguinte a mais 28 escolas e 2 areas, sendo, portanto, aplicado em regime de experiéncia
em 49 escolas e 5 areas escofdres

De acordo com o art.° 5.° n.% 1, 2 e 3, os 6rgdos de direccao, administracdo e

gestdo dos estabelecimentos de ensino e das &reas escolares sdo os seguintes:

L FORMOSINHO, Jo&o , [et al.] Autonomia da Escola Publica em PortugalV.N. de Gaia:
Fundagédo Manuel Ledo, 2010, p. 59.

22 FORMOSINHO, Jodo — A autonomia das escolas em Portugal — 1987 — 2085péncao —
Geral da Educacgédo (Org.)As Escolas Face a Novos Desafios/Schools facing up to New Challenges:
actas da Conferéncia. Lisboa: IGE, 2007, p. 73.

2 FORMOSINHO, Jodo, [et al.] Autonomia da Escola Publica ...,p. 44.

24 Os critérios de seleccdo da amostra ndo foram muito explicitados, ndo sendo a mesma
representativa das escolas do pais.
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. Conselho de Escola ou Conselho de Area Escolar;

. Director Executivo;

. Conselho Pedagdgico;

. Conselho Administrativo;

. Coordenador de nucleo nos estabelecimentos agregados em areas

escolares.

O artigo 7.° refere que os conselhos de escola e de area escolar sdo os 6rgaos de
direccdo, respectivamente, da escola e da area escolar, e de participacdo dos diferentes
sectores da comunidade, responsaveis, perante a administracdo educativa, pela
orientacdo das actividades da escola ou &rea escolar, com vista ao desenvolvimento
global e equilibrado do aluno, no respeito pelos principios constitucionais e pelos
principios consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE).

A reforma da escola, de acordo com o decreto-lei n.° 172/91, consagra principios
gue estdo em consonancia com as leis estruturantes do sistema educativo — Constituicdo
da Republica, LBSE e decreto-lei n.° 43/89. A autonomia da escola passou a ser
decisiva nos planos cultural, pedagdgico, administrativo e financeiro exigindo, por isso,

a transferéncia de poder para o ambito local, tornando as instituicbes politicas locais

cada vez mais auténomas. E referido no preambulo do normativo,

“O diploma define o modelo de direc¢éo e gestdo que, nas suas linhas
conceptuais, € comum a todos os estabelecimentos de educagdo e ensino, mas

gue concretiza em modalidades especificas”.

J. Formosinho e J. Machado referem que a importancia do decreto-lei n.° 172/91
lhe advém da sua concepc¢do pluridimensional de escola, que [...] se associa a uma
intencionalidade de intervencdo substantiva da comunidade local na definicdo e
contextualizacdo das politicas educativas, e que é corporizada nos principios da
representatividade, democracia e integracdo comunitaria. Nessa conjuntura, propde um
orgdo de direccdo, integrando representantes da comunidade, e um 6rgdo de gestédo de
topd™, constituido por professores e outros de gestdo interfiéd@nporta, do Nosso

ponto de vista, a concretizacao do preceituado pelo artigo 77.° da CRP:

% 0 6rgdo de gestdo de topo é unipessoal coadjuvado por adjuntos. Assumindo este érgéo
competéncia técnica, limitando-se a gerir a escola de acordo com as directrizes do Conselho de Escola, é
de alguma forma paradoxal a sua designacgdo — Director Executivo.

%6 FORMOSINHO, Joao, [et al.] Autonomia da Escola Publica ...,p. 47.
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“1. Os professores e alunos tém o direito de participar na gestdo democratica
das escolas, nos termos da lei.

“2. A lei regula as formas de participacdo das associagcfes de professores, de
alunos, de pais, das comunidades e das instituicbes de caracter cientifico na
definicdo da politica de ensino.”

A composicéo do 6rgéo de direccdo da escola — Conselho de Escola — contempla
representantes de todos os sectores da comunidade educativa procurando, assim
implementar um modelo representativo e democratico. As competéncias deste 6rgao
também vao no sentido da ampla integracdo comunitaria da escola, como se pode ler no

art.° 8.° da alinea j,
“Definir os principios que orientam as relagdes da escola com a
comunidade, com as instituicbes e organismos com responsabilidades em

matéria educativa e com outras escolas, nacionais ou estrangeiras”.

O Conselho de Escola é um 6rgdo que define os principios fundamentais da
escola, com a participacdo de representantes de todos 0s sectores interessados na
educacéo, sendo ainda o principal promotor da integracéo da escola no meio envolvente.

O ¢6rgao de administracdo e gestdo deve seguir as orientacdes do conselho de
escola e agir em conformidade com a defini¢cdo e prioridades da escola, conforme nos é
referido pelo art.° 16.2, n.°1, [.."¢ompatibilizando com as politicas educativas, tendo
em vista niveis de qualidade de ensino que satisfacam as aspiracdes da comunidade
escolar”.

De facto, é referido no art.° 17.°, n.° 2, da alinea a), que ao director executivo
compete“executar e fazer executar as deliberagées do Conselho de escola”, devendo
também submeter a aprovacgdo por este 6rgdo de documentos estruturantes que constam
no art.’ 8.° nas alineas c), d) e e) respectivamente, Regulamento?{nterojecto
Educativd® e Plano Anual de Actividad€se ainda conforme alinea g) apreciar

relatérios trimestrais das actividades desenvolvidas. Também dependem da aprovacao

27 Cada escola deve ter um regulamento interno préprio, que constitui um conjunto de normas
internas de procedimentos que define o regime de funcionamento da escola, dos seus diversos 6rgéaos de
administracdo e gestdo, das estruturas de orientacdo educativa e dos servigcos de apoio educativo, bem
como dos direitos e deveres dos membros da comunidade.

% Constitui um dos principais instrumentos da autonomia das escolas, conjuntamente com o
regulamento interno e o plano anual de actividades. Cada escola deve ter o seu projecto educativo, que
configura o programa educativo da escola através da definicdo de estruturas de orientagdo educativa, da
explicitacdo dos principios, valores, metas e estratégias que a escola pretende atingir. O projecto
educativo é implementado através do plano curricular de escola, do plano anual de actividades e do
regulamento interno de escola.

29 Cada escola deve produzir o seu préprio plano anual de actividades que é um documento onde
estdo plasmadas, através de uma planificagao, todas as actividades da escola para cada ano lectivo, tendo
por base na sua elaboracdo os objectivos do projecto educativo, ndo se podendo portanto dissociar deles.
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do Conselho de Escola os projectos de orcamento (alinea f), as contas de geréncia
(alinea i), bem como a definicdo dimincipios que orientam as relagbes da escola
com a comunidade(alinea j).

A criacdo de alguns 6rgdos novos como este Conselho de Escola apresenta
aspectos positivos, uma vez que detém competéncias muito superiores as dos anteriores
conselhos directivos, permitindo assim uma abertura para uma crescente e gradual
autonomia da instituicdo. Também queremos aqui salientar a criagdo de departamentos
curriculare?’ cuja medida poderia tornar-se determinante para a integracéo dos saberes
dos alunos e permitir coeréncia na sua formagao.

A designacéao do director executivo por parte do conselho de escola, a que alude
o art.? 18.°, n.° 1, é de alguma forma dubia, e o processo de selec¢cdo é, em nosso
entender, ambiguo, porque acaba por ndo ser um método de eleicdo nem um método de
seleccdo profissional, mas um misto dos dois. Se, por um lado, a gestdo deve ser de
cariz técnica, mencionando a formagcdo especializada em gestdo pedagodgica e
administragdo escolar, atendendo a este perfil, por outro, o director executivo &
seleccionado de entre os candidatos de um concurso promovido pelo Presidente do
Conselho de Escola, como é referido no ponto 2 do art.° 18.°. Segue as recomendac¢des
do Conselho Nacional de Educatéque deu parecer favoravel ao projecto do modelo
de administragéo e gestéo escolar em 13 de Dezembro de 1990. No entanto, esse parecer
integra recomendacdes significativas. Por exemplo, sugere que os presidentes dos
conselhos de escola e do pedagogico sejam docentes, ndo o devendo ser o director
executivo, para que as fungdes de consulta e de execucdo ndo se tornem ambiguas.

Foi recomendado, ainda, a criacdo de um oOrgao colegial, evitando assim a
unipessoalidade excessiva na gestao e os perigos de conflitualidade com os 6rgdos de
direccdo, admitindo a possibilidade de este 6rgdo colegial substituir o Conselho
Administrativ®. E o Conselho de Escola desempenhou, na pratica, um papel pouco

mais que simbdlico, dadas as responsabilidades do director executivo perante a

30 Composto por todos os professores que leccionem a mesma disciplina ou &rea disciplinar ou
facam parte do mesmo grupo de docéncia, conforme o estipulado no art.° 37.° que nos d& a definicdo de
departamento Curricular.

31 Criado em 1982, pelo Decreto - Lei n® 125/82, de 22 de Abril, como 6rgéo superior de
consulta do entdo Ministro da Educacdo e das Universidades, com o objectivo de propor medidas que
garantissem a adequacgdo permanente do sistema educativo aos interesses dos cidaddos Portugueses;
alterado pela lei n.° 31/87, de 9 de Julho; pelo Decreto - Lei n.° 89/88 de 10 de Marco e pelo Decreto-Lei
n° 423/88, de 14 de Novembro. Sofreu ajustamentos em 1991, 1996, 2005 e 2009, mas sem que tivessem
alterado a matriz de 87, instituida pela Assembleia da Republica.

%2 0 chefe dos Servicos de Administracéo escolar passava a ter direito de participacdo neste
orgdo, mas sem direito a voto.
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administragdo central. Este modelo, em nosso entender, retira aos professores o direito
de elegerem o 6rgao de administracdo da sua escola e sobretudo desvaloriza os érgaos
de natureza pedagdgica, ja que o director executivo passa a exercer um controlo directo,
e tido como eficaz, da escola. Acaba por gerir a seu critério e pretender alcancar os
objectivos definidos por pessoas alheias a realidade da escola.

Embora possamos entender que a implementacdo experimental deste modelo
possa ter sido pouco significativa e até ter apresentado pouca visibilidade,
consideramos, apesar das criticas que Ihe séo feitas, ter-se revelado um marco notavel
ao nivel da participacdo de outros actores educativos, que ndo s6 os membros da
comunidade escolar, num 6rgao de direccdo da escola e do alargamento da autonomia as

escolas de todos os niveis de educacao e ensino.

No preambulo do decreto-lei n® 115-A/98 é referido que
“ A escola, enquanto centro de politicas educativas, tem [...] de construir
a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e
potencialidades, contudo com uma nova atitude da administracdo central,

regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos desafios da mudanca.”

Jodo Formosinho, diz-nos querha inovacao introduzida neste decreto-lei € a
criagdo do cargo de Presidente da Assembleia de Escola — professor eleito pela
assembleia — ao lado de um presidente eleito do érgdo executivo, dando assim origem a
uma dupla autoridad®’. Nesse sentido, tem de existir uma estreita cooperagéo entre
estes dois oOrgdos, tornando-se quase implicita a sua colaboracdo. Contudo convém
referir que este diploma, contrariamente ao anterior, ndo atribui & Assembleia de Escola
0 poder de seleccionar e nomear o director executivo como fazia o Decreto-lei n.°
172/91, de 10 de Maio, e também porque acaba por alargar a base eleitoral do director
ou conselho executivo que, para além de todos os professores, passa a incluir ainda todo
0 pessoal ndo docente e representantes dos alunos do ensino secundario e representantes

dos pais e encarregados de educacgdo, conforme nos é referido no art.° 19.°, n.°1.

%3 FORMOSINHO, Jodo, [et al.] Autonomia da Escola Publica ... ,p. 48.
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Este decreto-lei, pelo que nos é dito pelo art.° 5.°,

“pretende favorecer percursos escolares sequenciais e articulados,
superar situacfes de isolamento e prevenir a exclusdo social, reforcar a
capacidade pedagogica dos estabelecimentos, entre outros. Insiste no “reforco
da autonomia das escolas” e no gradualismo no processo de transferéncia de
competéncias da administragdo educativa para a escola, definindo o
agrupamento de escolas como uma unidade organizacional dotada de 6rgaos
proprios de administracdo e gestdo constituida por estabelecimentos de
educacdo pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um
projecto pedagogico comum [...]".

De acordo com o0 pensamento de Lemos e Silveira, constituiu vontade do
legislador dispor de

“largas margens de autonomia na consagracdo das solugdes
organizativas susceptiveis de responder as especificidades e particularidades
dos contextos em que estdo inseridas, sem prejuizo da fixagdo de regras
fundamentais comuns a todas as instituicdes escdfares

E ainda Lemos e Silveira, dizem-nos que

“a concepgdo de autonomia excessivamente circunscrita ao cumprimento
de normativos legais, apontada por alguns como autonomia decretada,

evoluindo para uma concepcao de autonomia constitiida

Quadro 1.1

Administracdo e Gestédo da Escola %

Orgao: 1. Assembleia di 2. Direccéc 3. Conselhc 4. Conselh
Escold’ Executiva Pedag6gicd | Administrativd®

34 LEMOS, J : SILVEIRA, T. -Autonomia e Gestdo das Escolas. Legislacdo Anotadrorto:
Porto Editora, 1998, p. 5.

% LEMOS, J; SILVEIRA, T. -Autonomia e Gest4o ...p. 32.

% Cf. Art.° 7.° do Dec. Lei 115-A/98 de 04 de Maio.

37Vid Anexo | — Quadros 1.1.1., 1.1.2. e 1.1.3, Composicdo da Assembleia de Escola cf. art.® 8.2,
do dec. lei n.° 115-A/98, pode em fungéo do projecto educativo da escola ou do agrupamento de escolas,
integrar representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e econémico da
respectiva area, com relevo para o projecto educativo de escola. Competéncias e Regime de
Funcionamento (art.° 11.° e 15.° do dec. lei 115_A/98, de 4 de Maio).

% vid Anexo | — Quadro 1.1.4. — Composicdo da Direccdo Executiva, (art.’ 15.°, do dec. lei 115-
A/98, de 4 de Maio).

39 Este 6rgdo ndo tem competéncias deliberativas, cf. Anexo | — Quadros 1.1.5 e 1.1.6.
Composicédo, Competéncias (Dec. Lei 115-A/98, de 4 de Maio, na seccio’fiRm?t.26.° e 27.9).

¢ E um 6rgdo deliberativo, totalmente auténomo relativamente aos outros 6rgdos, e onde as
competéncias sdo eminentemente administrativas e financeiras, tratando-se no fundo de um 6rgdo de
gestao orcamental, cf. Anexo | — Quadro 1.1.7. Composicdo, competéncias e regime de funcionamento
(Dec. Lei 115-A/98, de 4 de Maio, na seccdo IV, no§ag.°, 30.° e 31.9).
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Este modelo apresenta uma abertura significativa para a definicdo de politicas
locais, incentivando as escolas a criarem uma identidade propria, contextualizada, e
tendo em conta a realidade local. De referir aqui que a existéncia neste diploma dos
Conselhos Locais da Educacéo, considerados como Sestdgturas de participacao
de diversos agentes e parceiros sociatk¥finidos pelo art.° 2.°, ndo vai conduzir a uma
diminuicdo da autonomia da escola, deve, sim, promové-la e contribuir para a sua
valorizagdo e melhorar a sua utilizagdo. Por sua vez, vem na linha do artigo 43.° da
LBSE, que estabelece que a gestdo deve assegurar o0 respeito pelas regras da
democraticidade e da participagdo da comunidade local.

N&o se pode olvidar aqui o modo como no decreto-lei, no art.°3, n.° 1, se define

autonomia como sendo:

“O poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar
decisGes nos dominios estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e
organizacional em funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo

consignados”.

Se, por um lado, nos diz que é reconhecido a escola o poder de tomar decisdes,
por outro, acaba por limitar essas decisfes, ja que a capacidade de deciséo, acaba por ser
limitada dados os escassos meios que tem ao seu dispor, levando-nos a falar de uma
autonomia controlada, patente no art.° 4.°, na alineadaocraticidade e participagéo de
todos os intervenientes no processo eductiie modo adequado as caracteristicas especificas dos

varios niveis de educacéo e ensinoe-na alinea d) “responsabilizacéo do estado e dos diversos

intervenientes no processo educativblunca se refere a uma descentralizagédo de poderes.

O art.? 47.°, referindo-se ao desenvolvimento da autonomia, diz categoricamente,

non.? 1:
“Autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta
segundo um processo faseado em que lhe serdo conferidos niveis de competéncia e de
responsabilidade acrescidos, de acordo com a capacidade demonstrada para assegurar o

respectivo exercicio”.

“l Concretamente através de um conjunto de servicos emanado da Administracdo Central
(Ministério da Educacio), Regional (Direccbes Regionais da Educacido e Coordenacdo de Areas
Educativas, substituidas pelas actuais Equipas de Apoio as Escolas) e Local (Autarquias), bem como o
envolvimento de parceiros que o estado responsabiliza em todo o processo.
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Este diploma prevé, no seu artigo 48.°, o estabelecimento dos contratos de

autonomia:

“por contrato de autonomia entende-se o acordo celebrado entre a
escola, o Ministério da educacgédo, a administracdo Municipal, e eventualmente,
outros parceiros interessados, através do qual se definem objectivos e se fixam
as condicBes que viabilizam o desenvolvimento do projecto educativo
apresentado pelos 6rgdos de administracdo e gestdo de uma escola ou de um

agrupamento”.

Embora se apresente aqui um refor¢co de poderes para a escola, mas, como nos
parece por demais evidente pela forma como séo regulamentados e até pelos actores
envolvidos no processo, este contratos no fundo nunca constituirdo uma verdadeira
autonomia.

Este modelo prop6e um érgdo que promova a integracdo comunitaria, que € a
Assembleia de Escola, tendo representantes dos diferentes sectores com um méaximo de
20 elementos, mas onde 50% séo professores. Mas convém salientar que a Assembleia
de escola é desprovida de real poder, conforme podemos constatar no art.° 10.°, que
refere as competéncias da mesma, atras mencionadas. Este 6rgéo limita-se a emitir
pareceres sobre alguns documentos e a aprovar outros, sem que se lhe reconheca
explicita capacidade de iniciativa ou poder de alteracdo das propostas que lhe s&o
submetidas.

Mantendo-se a centralizacdo de poderes nos servigos centrais, acaba por ser o
Conselho Executivo quem assume maior protagonismo a nivel escolar, porque sob o
chapéu do cumprimento das regras e normativos emanados do Ministério da Educacao
tem que os respeitar e fazer respeitar. O Conselho Executivo acaba por ser um 6rgéo a
guem foram delegados alguns poderes, ndo podendo, na pratica, seguir qualquer
orientacdo da Assembleia de escola. Deste modo, coloca-se a seguinte questao: “para
gue serve a Assembleia de escola, se, no fundo, ndo passa de um 6rgdo que serve para
dar voz a outros actores educativos, mas que acaba ela propria abafada pelo
cumprimento dos normativos a que esta sujeita”?

Em todos os niveis de ensino, o modelo alcangou um dos objectivos que se
propds, que estava intimamente relacionado com a introducdo de mudancas ao nivel das
estruturas escolares — a representatividade, a participacédo e a eficacia. Porém, em nosso
entender, ndo cumpriu o essencial do que se propunha — a generalizagdo dos contratos

de autonomia e o verdadeiro refor¢co de autonomia das escolas.
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Este diploma, segundo o que vem explicitado no seu preambulo, pretende
consolidar a autonomia das escolas e articular a sua pratica com a do dever de prestacéo
de contas decorrente do exercicio sistematico da auto-avaliacdo. Enquanto reforca a
participacdo das entidades da envolvente no 6rgdo de direccdo estratégica — o conselho
geral —, procura erigir a figura de um primeiro responsavel, um rosto a quem se possam
assacar as responsabilidades pela prestacéo local do servico publico de educacao. Neste
sentido, o director, cujo provimento ndo depende directamente dos seus pares nem dos
alunos nem dos encarregados de educacdo, vé o0s seus poderes reforcados em
comparacgdo com a figura singular ou colectiva da direccdo executiva consagrada no
diploma anterior.

N&o se renuncia a matriz democrética e representada no 6rgdo de direcgédo
estratégica, antes se diversifica, mas o principal érgdo de administracdo e gestdo, de
natureza unipessoal, ndo provém de colégio eleitoral alargado e os titulares dos outros
orgaos sdo por ele designados — caso dos docentes do conselho pedagdgico, cuja
presidéncia compete ao director — ou 0s integram por ineréncia, como no caso do
conselho administrativo.

Quadro 1.2

Administracdo e Gestdo dos Agrupamentos de E  scolas e
Escolas ndo agrupadas

Orgéos 1. Conselho Getal 2. Directof® 3. Conselho 4. Conselho
Pedagdgict Administrativd”

Formosinho e Machado dizem-nos que
“O regime de autonomia administracao e gestao das escolas consignado
neste Decreto-lei n.° 75/2008, determina que a prestacdo de contas se faca
sobretudo através de trés momentos: o relatério anual de actividades, a conta de

geréncia e o relatério de auto-avalia¢&d

42 Orgéo de direccdo estratégica da escola. Vid. Anexo Il — Quadros 1.2.1., 1.2.2. e 1.2.3.
composi¢do, competéncias e regime de funcionamento (Dec. Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril nos artigos
12.°,13.2e 17.9).

“3 E um 6rgdo unipessoal quPdrticipa nas reunides do conselho geral, sem direito a”yoto
Vid. Anexo Il — Quadro 1.2.4. competéncias do Director conforme o estipulado no (Dec. Lei n.° 75/2008
de 22 de Abril, no art.° 12.°no n.° 7)

4 vid. Composicédo do Conselho Pedagégico no dec. lein. 75 ... , 1632#1.33.0 e 34.° .

“*vid. Composicéo do Conselho Administrativo no dec. lei n.° 75 ..., nB53ift°, 38.° e 39.°

46 FORMOSINHO, Joao, [et al.] Autonomia da Escola Publica ... ,p. 72 e 73.
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Pela auto-avaliacdo, a escola faz o diagnostico que lhe permite delinear uma
estratégia organizacional, sendo que a auto-avaliacdo se torna um documento
estratégico da escola.

Este diploma, que mais ndo passa de uma saturagédo discursiva em torno da
autonomia das escolas, sem a minima traducdo em politicas e praticas organizacionais e
administrativas, conferiu a autonomia de uma categoria ausente do dominio da accao,
condenada a uma condigdo de retorica, a ponto de entrar em crise de legitimidade de

discurso. Joao Barroso

“apelidou-a de autonomia como “ficgdo”, ndo tanto no dominio das
utopias alcancaveis ou, de qualquer forma, sempre possiveis de perseguicdo em

termos de sucessivos aprofundamentos democréaticos, mas, como “mistificagédo
|n.47

lega
Exigindo-se aos processos democraticos de tomada de decisdo a participacao de
sujeitos conscientes, livres e responsaveis, através da sua ingeréncia legitima (e nao
apenas da sua participagdo na geréncia dos outros) a autonomia e a responsabilidade
sdo, simultaneamente, condicfes necessarias as praticas democraticas e consequéncias
resultantes de tais praticas — resultados alcancados através das contribuicbes da
educagcdo democratica e, simultaneamente, condicbes necessarias a pratica dessa
educacgédo e democratizagdo das escolas.

Este modelo implica as seguintes situacdes:

1. A participacdo das familias e das comunidades na direccdo estratégica dos
estabelecimentos de ensino, ampliando os poderes do conselho geral pela
participacdo na elei¢cdo do Director da escola/Agrupamento.

2. A lideranca das escolas a cargo do director, érgao unipessoal, eleito pelo
conselho geral e via procedimento concursal, presidente por ineréncia do
Conselho Pedagdgico e Conselho Administrativo das escolas, cabendo-lhe
a designacédo das estruturas intermédias.

3. A autonomia das escolas, pelo menos de modo aparente.

Verifica-se, em nosso entender, uma postura e um controlo excessivamente

regulamentadores da administracdo. O legislador deixa transparecer uma certa confianca

nas escolas, a quem se concede o que alguns apelidam de autonomia sob suspeita. Essa

47 BARROSO, Jodo +Politicas Educativas e Organizacdo EscolarLisboa: Universidade
Aberta, 2005, p.50.
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postura excessivamente regulamentadora é revelada ndo sO na legislagdo, mas até na
accao dos seus 6rgdos. A dadiva da autonomia é meramente aparente, dado que, do
nosso ponto de vista, aparece mais controlo sob outras formas. Resta-nos questionar:
“serd que este clima é benéfico para as escolas?” Queremos aqui registar duas

apreciagcbes sobre o cariz deste decreto-lei que nos parecem revestidas de alguma

importancia.

Jodo Barroso afirma que

“A intencdo de reforcar a autonomia das escolas é claramente
minimizada face as necessidades de regulamentar e blindar a sua gestdo. Na
verdade, o projecto de diploma agrava, neste aspecto, a excessiva formalizagédo
dos normativos sobre a gestdo com clara desvalorizacdo dos aspectos relativos
a autonomia das escolas, ja patente no decreto-lei n.° 115-A/98 (...) A retorica
pobre da autonomia das escolas aparece assim como leitmotiv para o reforco
dos instrumentos de controlo estatal da gestdo naquilo que alguns autores

designam por governagdo de mao de ferro em luva de V&ludo

Natércio Afonso, por sua vez, assegura:

“Entendo como muito relevante a intencdo de limitar o enquadramento
ao minimo indispensavel, alargando a margem de auto-organizacdo dos
estabelecimentos, como forma de assegurar condi¢des de efectiva capacidade de
direccdo e de gestdo por parte dos respectivos o6rgdos. A formatacao
institucional excessiva da organizacédo e gestdo dos estabelecimentos, expressa
na lei, na regulamentacdo administrativa e na pratica da burocracia da
administragcdo educacional, tem constituido um factor poderoso de ineficacia, de
ineficiéncia e de inibicdo da emergéncia de liderancas escolares de elevado

potencial de inovagéo e criatividatie

Parece-nos importante referir outros aspectos em nosso entender polémicos
como o cargo e as funcdes de director, 0 modo como ocorre a sua eleicdo e a
participagdo dos municipios.

Assim, a propésito do cargo e fungdes do director, oferece-nos dizer o seguinte:

A excessiva concentracdo de poderes na figura do director, érgdo unipessoal e nao

“8 BARROSO, Jodo — Parecer do Projecto do Decreto Lei n.° 771/2007ME de 08 de Janeiro de
2008, Lisboa: Universidade de Lisboa.

4 AFONSO, Natércio — Parecer do Projecto do Decreto Lei n.° 771/2007ME de 07 de Janeiro de
2008, Universidade de Lisboa.
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colegial, como anteriormente, confere-lhe meios necessarios para gerir de forma muito
autébnoma, mas suscita o temor de que esses poderes ndo sejam utilizados da melhor
forma. Coloca o director perante a tentacdo do poder autocratico, a que em nosso
entender deve resistir, ndo desafiando aqueles que pretendem e querem que a escola seja
uma manifestagdo de vivéncias democraticas onde se verificam mdltiplas formas de
participacdo que devem ser incentivadas valorizadas e melhoradas. Nesta 6ptica de

ideias, Jodo Barroso refere que

“O problema actual da gestdo escolar € o de saber como é possivel
dispor de boas formas de coordenacgédo da accéo publica, sem que isso ponha em
causa o funcionamento democratico das organizacdes. Neste sentido, o
“director” de uma escola deve assegurar, no quadro de uma gestao participada,

a mediagcdo entrddgicas e interesses diferentes (pais, professores, alunos,
grupos sociais, interesses economicos, etc.), tendo em vista a obtengdo de um
acordo ou compromisso quanto a natureza e organiza¢do do “bem comum”
educativo que a escola deve garantir aos seus alunos. Isto significa que ele deve
possuir, ndo s6, competéncias no dominio da educacgdo, da pedagogia e da
gestdo, mas também capacidade de lideranca e sentido de servico publico,
necessarias ao exercicio da dimenséo politico-social da sua fungéo.” (...)

“A existéncia de um 6rgao de gestdo unipessoal ou colegial ndo €, em si
mesma, uma questdo fundamental para a garantia da democraticidade,
qualidade e eficacia do exercicio das fun¢gbes de gestdo de topo de uma
organizacdo. A operacionalidade de um ou outro “modelo” depende de um
conjunto diversificado de factores contextuais que tornam descabida uma
discussdo em abstracto sobre as suas virtualidades. Acresce ainda que a
existéncia formal de um “6rgdo colegial” nunca impediu a emergéncia de
liderangas individuais e permitiu, em alguns casos, reforcar a emergéncia de
liderancas colectivas. Neste sentido, a solu¢cdo adoptada no Decreto-Lei n.° 115-
A/98 de remeter a decisdo sobre as duas modalidades (unipessoal ou colegial)
para o regulamento de cada escola parecia-me ajustada. E de reconhecer,
contudo, que o facto de a quase totalidade das escolas ter optado pela solugao
“colegial” leva a pressupor que isso resultou, em muitos casos, de reflexos
corporativos ou de um deficiente debate na Assembleia e ndo necessariamente
da preocupagcdo de encontraa solugdo mais adequada para melhorar o
funcionamento da escola. Para obstar ou reduzir estes “efeitos perversos” seria
necessario criar condicdes para qualificar o processo de decisdo das
assembleias, podendo admitir-se que o ordenamento juridico determinasse a
existéncia de um “6rgdo unipessoal”’, desde que ndo impedisse, em sede de

“contrato de autonomia”, o recurso a “opgdo colegial’, devidamente
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fundamentada. O manter esta possibilidade, para além de ser coerente com o
reconhecimento de uma autonomia efectiva no dominio organizacional,
permitiria desfazer qualquer equivoco quanto a uma eventual intencdo de
reforco do centralismo e autoritarismo da gestdo que os argumentos utilizados

no predmbulo para defender o “director” (como 6rgdo unipessoal) claramente
induzem®.”

No que diz respeito a eleicdo do director, dado que a lideranga constitui, a N0sso
ver, um factor decisivo das escolas, temos de analisar como se escolhem e como se
formam os dirigentes das escolas. O facto de figurar noweaulum vitaeque ja foi

dirigente pode constituir condi¢édo suficiente para ser alvo de elei¢cdo e para o exercicio
do cargo?

No que diz respeito ao procedimento concursal desencadeado pelo conselho
geral, serd que este se reveste de transparéncia, ou serd umarereablitica™,
onde aqueles que melhores influéncias conseguirem reunir, € que serdo os vencedores,

(eleitos)? Esta fraca transparéncia no processo enfraquece a autoridade e legitimidade
do cargo.

Natércio Afonso entende que

“No que respeita ao recrutamento do director, o dispositivo adoptado
prevé um procedimento concursal desencadeado pelo Conselho Geral a que se
segue um procedimento eleitoral. Sou de parecer que a solugdo adoptada é
geradora de ambiguidades e equivocos, em nada favorece a necessaria
transparéncia do processo de seleccdo e tende a enfraquecer a autoridade e
legitimidade do cargo. No limite, o procedimento concursal, onde ndo ha lugar a
reclamacdo, pode ser transformado numa formalidade irrelevante, repondo-se
assim, por essa via, a légica tradicional da eleicdo entre pares. (...) Ainda sobre
o procedimento concursal e no sentido de reforcar a dimenséo profissional da
funcdo de direccdo, e por essa via a sua autonomia, considero que, nas
condicfes de qualificacé@o seja identificada a habilitagcdo especifica (Artigo 21°

4. a) como uma condicdo necesséria para a oposicdo ao procedimento

%0 BARROSO, Jodo — Parecer do Projecto do Decreto Lei n.° 771/2007ME de 08 de Janeiro de
2008, Lishoa: Universidade de Lisboa.

®1 Vid COSTA, Jorge Adelino tmagens OrganizacionaisPorto: Edicées ASA, 1996. p. 73
“A escola como Arena Politica, os interesses (de origem individual ou grupal) situam-se quer no interior
da propria escola, quer no exterior e influenciam toda a actividade organizacional; a vida escolar
desenrola-se com base na conflitualidade de interesses e na consequente luta pelo poder; os
estabelecimentos de ensino sdo compostos por uma pluralidade e heterogeneidade de individuos e de

grupos que dispdem de objectivos proprios, poderes e influéncias diversas e posicionamentos
hierarquicos diferenciados..”
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concursal, e que as condicbes de experiéncia profissional, referidas nas alineas
b) e c), sejam entendidas como elementos a considerar na avaliagcdo do

curriculum vitae de cada candidato, nomeadamente nas situagfes, a considerar
explicitamente como excepcionais, em que nenhum dos candidatos seja portador

de habilitagdo especificéa”

Jo&o Barroso diz-nos que

“Reconhece-se como muito positiva a existéncia de um artigo especifico
(artigo 28° -1) sobre o direito de o director e os adjuntos terem acesso a
formacdo especifica para as suas fung¢bes, em termos a regulamentar por
despacho do membro do governo respectivo. Contudo, sabendo-se que esta
mesma disposi¢do estava igualmente prevista no Decreto-Lei n.° 115-A/98 (onde
era referido que ela devia “assumir um caracter prioritario”) e que, dez anos

depois, tdo pouco se fez nesta matéria, seria de esperar maior pragisdo

Quanto a participacdo dos MunicipiGsNatércio Afonso afirma que

“Quanto a representacdo das autarquias locais no Conselho Geral, a solugéo
proposta no diploma retoma a situagdo actualmente em vigor, a qual considero ser fonte
de ambiguidades e de resisténcias quanto a um envolvimento eficaz dos municipios na
administragdo da educacgdo. De facto, a logica da constituicdo do Conselho Geral
pressupdea valorizacdo da participacdo da sociedade civil (nas dimensfes parental e
comunitarid®) na gestéo local da educacdo, num quadro de fomento do controlo social da
educacéo e derestacdo de contas por parte das autoridades publicas responsaveis pela
prestacdo do servico. Num processo politico de crescente envolvimento autarquico na
administracdo da educacao, pela via da transferéncia de competéncias da administracédo
central, os municipios séo ja responsaveis directos pela provisdo de algumas dimensdes do
servigo publico de educacgdo. Nestas circunstancias, ndo parece adequado que se insista
numa representacdo autarquica no Conselho Geral. Tal representacdo tem sido fonte de
equivocos, pois atribui implicitamente ao municipio o estatuto de uma entidade da
sociedade civil, obscurecendo o seu papel como entidade publica envolvida na provisdo do

servico de educacdo. Assim, considero desadequada a previsdo da manutencdo da

%2 AFONSO, Natércio — Parecer do Projecto do Decreto Lei n.° 771/2007ME de 07 de Janeiro de
2008, Universidade de Lisboa.

>3 BARROSO, Jodo — Parecer de 08 de Janeiro de 2008, ... .

** Normalmente sdo designados 3 representantes da autarquia, para integrar o Conselho Geral,
apresentados pelo 6rgdo camaréario, embora em alguns casos tenha apenas 2 representantes, de acordo
com a deciséo do Conselho Geral.

5 AFONSO, Natércio — Parecer de 07 de Janeiro de 2008 ... .

6 E decidido no Conselho Geral qual o nimero de entidades a cooptar e quais as que irdo
integrar o Conselho Geral, sendo normalmente trés, embora em alguns casos se possa decidir por duas.
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representacao autarquica neste 6rgdo, devendo ser eliminada. Sou de parecer que o
envolvimento dos municipfdsna provisdo local da educacdo se deve concretizar
preferencialmente pela via da transferéncia de competéncias da administracdo central, e
que a relagéo de cada estabelecimento com o respectivo mutfisipideve canalizar pela

via da representacgdo, por exemplo, através do Presidente do Conselho Geral, no Conselho
Municipal de Educac&8.”

" Vid. Dec. Lei n.° 144/2008, de 28 de Julho que consagra a transferéncia efectiva de
competéncias para os 6rgdos dos municipios em matéria de Pré-escolar e Ensino Basico.

%8 Note-se j& havia sido criado o Conselho Local de Educacéo de acordo com a alinea b) do n.° 2,
do art.° 19.° da Lei n.° 159/99, de 14 de Setembro, alterado pelo Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro
passando a designar-se Conselho Municipal de Educagdo; o mesmo passou-se relativamente a criagdo da
Carta Escolar, identificada na alinea a) do n.°2, do art.° 19.° da Lei n.° 159/99, de 14 de Setembro, alterada
pelo Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro, passou a designar-se de Carta Educativa.

9«0 Conselho Municipal da Educagéo (CME) é uma instancia de coordenacéo e consulta, que
tem por objectivo a intervencdo no ambito do sistema educativo, dos agentes educativos e dos parceiros
sociais e propondo as acc¢fes consideradas adequadas a promogdo de maiores padrbes de eficiéncia e
eficacia do mesmo™Vid Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de Janeiro, objectivo, competéncias, composicao,
constituicdo e funcionamento do CME no capitulo 1l, dos®a&3t, 4.° 5.° 6.2 e 7.9 alterada
posteriormente pela Lei n.° 41/2003, de 22 de Agosto, que regulamenta os Conselhos Municipais da
Educacgéo e aprova o processo de elaboragdo da Carta Educativa, transferindo competéncias para as
autarquias locais.
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Capitulo Il

“A Comunicacgdo esta para a Organizagdo como o
Oleo esta para a maquina: mal gerida provoca graves

problemas organizacionais”.

D. Fishe®

Desde sempre a comunicacao tem sido determinante na vida do homem (e € e
continuard a sé-lo), mormente se enquadrada na sociedade de que faz parte e na
capacidade de abertura a outras comunidades, bem como se posicionada no cruzamento
de culturas e na projeccdo das civilizagbes. Na actualidade, desde que os meios de
comunicacao progrediram a ponto de se alcandorarem, mais do que ao estatuto de
«quarto podél», a condicionadores e modeladores dos poderes, comunicar deixa de
acontecer com mera intencdo e em simples situacdo e passa a adensar 0s contextos, a
exigir a sofisticagéo de meios e a seleccionar criticamente a imensa mole de informacéo
disponivel. E, ao referir-nos particularmente as organizacdes escolares, temos que
aceitar como se torna importante acentuar o muanus fulcral da comunicagdo e
desenvolver as maiores e mais diversificadas competéncias no dominio e no uso das
tecnologias mais avancadas da informagéo e comunicacao. Tal desiderato afigura-se-nos
como condicacine qua norpara a sobrevivéncia das instituicbes educativas e factor
fortemente condicionador do papel e do desempenho da missédo insubstituivel dessas
mesmas organizacdes. O mundo tornouaddeia global®, onde a informacéo entra
nos dominios privados e mais intimos quase instantaneamente, devendo a escola
assumir uma fungdo demidrgica atraves da selecgéo critica, arrumacao e capacidade de
evocacgdo, de acordo com as exigéncias vitais do homem e da sociedade. Por isso, €

necessario que, enquanto seres humanos, educandos ou educadores/professores,

® FISHER, D. -Communications in Organisations New York: West Publishing Company,
1993, p. 55.

®1 Expressdo usada para qualificar o poder da Comunicagdo Social e fazer aluséo aos outros 3
poderes do estado democratico: o Legislativo, o Executivo e o Judiciario.

%2 Conceito criado na década de 60 por Marshall Mcluhan esta directamente relacionado com a
globalizacdo e corresponde a uma nova visdo do mundo possivel através do desenvolvimento das
modernas tecnologias de informag&o e de comunicagéo, vulgo TIC.
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facamos uma reflexdo sobre a indole e os mecanismos que enformam tdo complexo
como aliciante processo, como € o da comunicagao.

Consoante a teoria perfilhada ou a perspectiva assumida, a comunicagédo pode
espelhar-se em conceitos diversos. Assim, na perspectiva mecanicista da teoria
hipodérmic&’, definir-se-4 como transmissdo e recepcdo da informacéo ou correia de
transmissao; de acordo com a perspectiva organica, sistémica ou ecoldgica, sera
encarada como processo complexo e em constante movimento, implicando uma
interaccao sistémica e provocando diversas formas e patamares de abordagens; numa
perspectiva politica, serd um fenomeno de relacdo que se centra essencialmente nas
gualidades de quem a exerce e a veicula; a perspectiva cultural fa-la entender como a
relacdo interpessoal que tira partido da utilizacdo de simbolos e da interac¢do social,
gue se consegue obter pela interiorizacdo e aceitagdo dos mesmos simbolos; a
perspectiva psicolégica permite que ela seja um processo caracterizado pela maneira
através da qual se processa a descodificacdo de determinados significados, a partir da
informacgédo recebida; finalmente, segundo a perspectiva narrativa, a comunicacao sera
conseguida através de conceitos vivenciais e experienciais por nés assimilados ou

construidos ao longo da vida e actualizados sempre que necessarios ou uteis.

Utilizam-se vulgarmente os verbos «informar» e «comunicar» com 0 mesmo
significado ou com sentidos aproximados. Todavia, basta aprofundar um pouco a
reflexdo para se verificar como as no¢des de informacao e de comunicagdo, embora se
toquem, trazem consigo uma riqgueza de conteudo e de forma, que longe de se
digladiarem, se complementam e permitem o progresso do pensamento, a investigacao

cientifica e a inovacgao tecnologica.

% O seu modelo comunicativo é baseado no conceito estimulo/resposta. Estudou o fenémeno
dosmediaa partir dos behavioristas: quando ha um estimulo (uma mensagemedigs entraria dentro
do individuo sem encontrar resisténcias, da mesma forma que uma agulha “hipodérmica” penetra a
camada cutdnea e se introduz sem dificuldades no corpo de uma pessoa. Dai o porqué desta teoria
também ser conhecida como “Teoria da Bala Magica”, pois a mensagem da media conseguiria 0 mesmo
efeito hipodérmico de uma bala disparada por uma arma de fogo. Vid WOLF, Md@arias da
Comunicag¢do. Mass media: Contextos e paradigmas Novas tendéncias efeitos a longo prazo. O
newsmaking.4? ed. Lisboa: Editorial Presenca, 1995, p. 24-29.
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Do ponto de vista filosofico, a informagéo reporta-se a verdade e serve-a
enquanto a ela destinada em termos da realidade objectiva e na ordem dos valores. O
contrario da verdade, a falta ou a sonegacdo da mesma aparecem aos olhos do publico
como informagéo, mas efectivamente tal ndo passa de pseudo-informagéo ou contra-
informagdo, como soi dizer-se modernamente. Pela universalidade da sua influéncia
sobre toda a vida humana e dada a conexdo com o amago de todas as inter-relagbes
sociais, postula-se uma ética da informacdo, uma ética de muatuas e multiplas
implicac6es que nao é licito iludir nem isolar, cujo preceito basilar se pode enunciar
assim: «Nada transmitir de falso e nada omitir de verdadeiro». A formulacdo de tal
principio resulta da leitura da formula que Cicero aplica a histgpigmam esse
historiae legem, ne quid falsi dicere audeat: deinde ne quid veri non audeat; ne qua
suspicio gratiae sit in scribendo, ne qua simulf4tisTal como o historiador, também o
agente de informacao se vincula moral e profissionalmente a uma norma de fidelidade a
mensagem, recebida ou captada, e a um destino que lhe é inerente — a promog¢&o do bem
comum. Ao ser encarada a informagdo como um dever do agente e um direito do
destinatério, desenha-se, em torno dela, a exigéncia da liberdade; e, constituindo ela um
servico publico, solicita-se aos poderes que ndo a instrumentalizem e que lancem todos
0s meios pedagoégicos e juridicos que levem a assuncdo de uma auténtica
responsabilidade no exercicio do munus de informar.

No campo da economia, a informacdo implica a investigacdo de factos
econdmicos e de comportamentos e planeamento dos seus agentes e sujeitos, bem como
a apresentacdo dos conhecimentos obtidos acerca de tais factos, comportamentos e
planeamento, com vista a sua assuncdo mais refinada, a sua correccdo, selecgcédo e
condicionamento, ou mesmo a eventual rejeicdo. E tal a importancia econémica da
informagdo que surgiram, no panorama da actividade econdmico-social, empresas
especializadas na prestacdo desta modalidade de servi¢co, quer no ambito da procura
qguer no plano da producéo, quer ainda no ambito do estudo das condi¢cdes de mercado e
da organizacdo empresaftal

A sociologia serve-se do mecanismo da informacéo para estudar os fendmenos

sociais decorrentes da comunicagao social, 0s meios que 0s propiciam, as suas causas e

® GALHARDO, M. A.- Informagcéo. InVerbo Enciclopédia Luso Brasileira Lisboa: Editora
Verbo, s/d, vol. X, p. 1437-1438 .Trad : a primeira lei da histéria € ndo ousar dizer nada de falso, depois,
nada omitir do que é verdadeiro — para que, ao escrever, ndo se encontre nenhuma suspeita de
parcialidade, nenhuma suspeita de falsidade.
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os seus efeitos. Neste plano, contemplam-se fenémenos como o contacto, a
socializagéo, a interaccdo, a cooperagao, os conflitos, as condutas desviadas, etc. —
fazendo ressaltar a conviccdo de que as relagbes humanas se baseiam em accdes e
reacgdes, com base na informagéo.

A informagdo como conteddo e como potencialidade afigura-se tdo importante
gue a matemética criou, pela mdo de Shannon (1948) e N. Wiener (1949), no ramo da
teoria das probabilidades aplicadas, a teoria da informacdo. O seu fim principal é
determinar uma medida para o conteGdo informativo de um sistema &fscEeto
modernamente a informatica tira partido de todo o complexo potencial da informagéo
gue se mede, armazena e veicula, atingindo uma velocidade de transmissédo impensavel
ha poucas décadas, e permitindo uma disponibilidade dos saberes e das habilidades para
todo o profissional e para o0 amante da cultura e da ciéncia.

*kk

A comunicacao, por sua vez, define-se como processo psicossocial pelo qual se
realiza a transmissao interpessoal de ideias, sentimentos e atitudes que possibilitam e
garantem a expressdo pessoal e grupal e a dindmica social. Apresenta, dada a
complexidade de intengdes e situagdes, varios meios, formas e modaiidadegiem
adefina, sob o ponto de vista da linguistica, comprbcesso que consiste, numa dada
situacao especifica (contexto), em transmitir informacédo (mensagem) de um ponto de
origem (emissor) a um destino (receptor), através de um sistema de signos, sinais ou
simbolos (c6digo) e com uma intencionalifde

Tenhamos em conta tudo o que escrevemos no subcapitulo preambular sobre a
comunicacao e sua relevancia.

Recordemos, de feicdo extremamente sumular, o que se aprende e ensina sobre
as diversas modalidades da comunicagdo. Assim, em primeiro lugar, surge a diferenca
entre a comunicacao verbal e a comunicagdo nado verbal. A primeira realiza-se através
da linguagem verbal, ou seja, através da lingua enquanto sistema de signos actualizado

na fala e na escrita, encarada esta como codigo derivado; a comunicagdo ndo verbal,

85 Cf. GALHARDO, M.A. — Informagcéo. InVerbo Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura
Lisboa: Editora Verbo, s/d.,vol. X, p. 1437-1438.

® Cf. GONCALVES, J. Jilio — Informagdo. IWerbo Enciclopédia Luso-Brasileira de
Cultura. Lisboa: Editora Verbo, s/d.,vol. X, p. 1439-1440

67 cf. SIMOES, Breda - IVerbo Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura Lisboa: Editora
Verbo, s/d, vol. V, p.1172.
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enquanto linguagem né&o verbal, dispde de uma variedade quase imensa de sinais
mobilizaveis, desde que devidamente convencionados ao nivel do grupo e assumidos,
em concreto, pela relacdo emissor/receptor. Incluem-se neste segundo parametro 0s
gestos e movimentos, os jogos fisiondmicos e as circunvolug¢des do corpo, as insignias,
a indumentaria, as liturgias, os rituais militares, os maltiplos sinais convencionados para
o reconhecimento de diversos factos e fendmenos. A comunicacao verbal, gragas a sua
accdo simbdlica, permite aos elementos de um grupo a comparticipacdo nas
experiéncias actuais e tradicionais desse mesmo grupo. Ja a comunicacdo nao verbal,
gue precede, acompanha, modela e codifica a comunicacao verbal, realiza-se através de
processos empaticos, € normalmente traduzivel através de movimentos expressivos e
estabelece nos grupos, ou nas relagdes pessoais diadicas, um clima afectivo que
condiciona a propria comunica¢do verbal, imprimindo-lhe um segundo nivel de
significacad®.

Embora a linguagem, nomeadamente a verbal, enquanto expressdao de um
sujeito, se direccionada para um receptor, se considere j& uma forma de comunicacéo —
a unilateral, a comunicacao realiza-se em pleno na sua forma bilateral, isto €, quando
emissor e receptor iniciais trocam de papéis ao longo da sessado ou episédio. Todavia
desde tempos imemoriais, mas com particular acento, na era da modernidade, a
comunicacdo dita unilateral ganhou enorme dimensdo, quando se descobriu a
possibilidade do receptor plurimo. E apareceu a difusdo tdo potenciada pelos modernos
meios de comunicacdo social. Mas recentemente estes descobriram os beneficios da
bilateralidade comunicativa, e mesmo da multilateralidade, e multiplicaram os
programas interactivos.

N&do vamos deter-nos por mais tempo nos escaninhos do fenémeno da
comunicacao, ja que os elementos constitutivos do seu esquema, as suas funcoes e
objectivos vao sendo aflorados ao longo do capitulo.

Resta-nos aqui um ligeiro apontamento sobre a diferenca e mesmo relagédo entre
informac&o e comunicacdo, sem desvalorizar 0 que quer que seja de peculiar numa ou
noutra. Poderé dizer-se que a informacao constitui o conteado da comunicacgéo, haurido

no mundo do referente (exterior ao homem ou interior a ele, enquanto passivel de

® FIGUEIREDO, O ; FIGUEIREDO, E. Bicionario Préatico para o Estudo do Portugués.
Porto: Editora ASA, 2003, p.98.

%9 SIMOES, Breda - InVerbo Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura Lisboa: Editora
Verbo, s/d, vol. V, p.1172.
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transmissdo) e embarcavel como mensagem na relacdo emissor — receptor. A
informacdo € o complexo de conteudos audiveis ou legiveis — codificaveis e
descodificaveis — que é mensuravel, que pode ser armazenado ou que é passivel de
trafego, como muito bem descobriram os informaticos. JA& a comunicacdo inclui a
informag&o, mas pde 0 acento no sistema, no processo e no dinamismo. A informagéo é
acumulavel; a comunicagdo € optimizavel. A primeira pode ser servida de forma fria; a
segunda manifesta afectividade e forca, sentimento e pensamento, frieza e paixao, tem
objectivos imediatos ou de longo prazo, proporciona a mudanga de mentalidades,
atitudes e comportamentos, concretiza a realizagéo e a satisfacao pessoal e social. Ou, se
quisermos sintetizar com Breda Simdes, a comunicacao difere da inforrfagao,
medida em que, ao contrario desta, pressupde, para além da mensagem a transmitir, a
existéncia de duas (ou mais) consciéncias em presenca e referidas consciente ou
inconscientemente, compassiva ou agressivamente, uma mesma intencionalidade
afectivd®.

* k%

E a articulag&o do binémio informag&o/comunica¢do no mundo das pessoas que
vai caracterizar as relagdes interpessoais e grupais. Vejamos como:

As relagcbes existentes entre o0s sujeitos na sociedade podem ser de
independéncia, dependéncia ou ainda de interdependéncia.

A relacdo de independéncia verifica-se quando os varios elementos se entendem
e agem sem que algum deles seja afectado ou condicionado pelos outros e igualmente
sem que esse afecte ou condicione os outros. Cada um dos elementos em relagéo usufrui
do estatuto de independente.

O mesmo ndo diriamos relativamente a uma situacdo de dependéncia em que,
perante dois elementos, se verifica que um é afectado pelo comportamento do outro. As
relacbes de dependéncia definem-se por acgbes-reaccbes num unico sentido, sendo
portanto unilineares e unidireccionais. Neste tipo de relacdo é sempre possivel
identificar o comportamento de um elemento como causa ou estimulo e outro como
efeito ou resposta & R). Para Santos,utn estimulo é encarado numa situacao
pedagdgica, como sendo um acontecimento ou objecto fisico capaz de afectar os 6rgaos

sensoriais de um organismo, e a resposta traduzir-se-4& num acto aberto e

vid. SIMOES, Breda In Verbo Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura Lisboa: Editora
Verbo, s/d, vol. V, p.1172.
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mensuravéel”. Neste caso e segundo o mesmo autor, estdpEmnte a teoria
mecanicista, a comunicacéo é sobretudo um processo de ré%ccéo

Dois ou mais elementos estdo numa relacdo de interdependéncia, quando o
comportamento de um é afectado pelo comportamento do outro e vice-versa, numa
posicdo de multilateralidade ou, pelo menos, de bilateralidade. Assim, a relacdo de
interdependéncia, num estatuto de igualdade fundamental, pode de acordo com Homero
Ferreirinhd® assumir a seguintes formas:

Definidora ou diddica— quando estamos perante uma situacdo em que 0S
elementos interdependentes ndo podem ser definidos isoladamente, ou seja um sem a
presencga ou sem o papel do outro;

Circular — sempre que o comportamento de um elemento causa um efeito sobre
0 outro, desencadeando uma reacgdo que actua como causa sobre um terceiro e assim
sucessivamente, até que o Ultimo sujeito fecha o circulo agindo como causa sobre o
primeiro;

Reciprocidade- quando o comportamento de um sujeito A afecta o do sujeito B
e cuja reaccdo afecta o comportamento de A. Assim esta reciprocidade pode

representar-se da seguinte forma:

A B

Figura 2.1. Reciprocidade
Fonte: [FERRINHO, Homero - Comunica¢do Educativa e Desenvolvimento Rural. Porto: Edi¢cdes
Afrontamento, 1993, p. 16]

Mutualidade — quando o comportamento de A é afectado ndo s6 pelo de B mas

também pelo seu préprio comportamento.

A B

Figura 2.2 Mutualidade
Fonte: [FERRINHO, Homero - Comunicacao Educativa ... , p. 16.]

M SANTOS, José Rodrigues do€emunicagéo Lisboa: Difuséo Cultural, 1992, p. 17.

2SANTOS, José Rodrigues do€emunicacéo... , p. 18.

3 FERRINHO, Homero Comunicacgéo Educativa e Desenvolvimento RuraPorto: Edicdes
Afrontamento, 1993, p. 15-17.

58



Cap.ll / Processos Comunicacionais

Interaccdo — quando os comportamentos de dois elementos A e B se diluem por
uma relacdo conjunta num novo comportamento denominado X, onde ndo € possivel

individualizar comportamentos originais ou determinar a sua influéncia.

A B

X

Figura 2.3 Interac¢ao

Fonte: [FERRINHO, Homero - Comunica¢éo Educativa ... , p. 16.]

O produtor de uma mensagem beneficia sempre do facto de poder avaliar em
gue condi¢gBes a mesma chegou ao destinatario e se ele a descodificou a ponto de sortir
o efeito da intengdo comunicativa da origem. Ao invés, ndo haveria possibilidade de
reformular contetdos de comunicagdo, melhorar o processo, corrigir o contacto, evitar
ruidos que prejudiguem o acto comunicativo. Tal fendmeno de regulacdo, nos tempos
gue correm, de acumulacao informativa e de velocidade activa, de conveniente passou a
ser necessario para a satisfacdo pessoal e para a vivéncia em sociedade, que cada vez
mais tem de mobilizar o maior potencial de sinergias.

Trata-se de um dos fendbmenos da comunicacdo que nos faz pensar diariamente
através da nossa revisdo de conduta na sociedade e no mundo. E o fendmeno da
retroaccdo ou retorno, realimentacdo — e mais conheciddepdback(reenvio da
mensagem).

Assim o feedback, output e ajustamernd@o as palavras mais utilizadas no
Cybernetics or Control and Communication in the Animal and the Macl@ndorbert
Wiener, como por exemplo, no dominio da Teoria e Modelos Comunicativos, para além

de que contribuiu para a passagem dos modelos muito fragmentarios de cariz linear

" O Feedbackconsiste, basicamente, na devolucdo de uma mensagem pelo receptor ao
comunicador, ainda no fluxo da transmissao, ou imediatamente ap6s, com possibilidade de modificar o
contetdo da mensagem inicial. E2edbacktem, portanto, como sujeito activo o receptor e como
destinatario o emissor de antes.
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(como o de Lasswell e o de Shannon) para modelos cibernéticos com mecanismos de
controlo feedback

Trata-se de uma area conceptual e central para a teoria dos siseadhacke
Controlo relacionam-se com a prépria esséncia da Teoria dos Sistemas Abertos. Os
conceitos cibernéticos de controlo, regulagateedbackfornecem uma explicagédo
concreta para tais caracteristiCato sistema como:

- Totalidade uma porcédo de sistema ndo pode ser entendida, se separada dos
seus lagos como subsistemas;

- Interdependéncias subsistemas sao coibidos femdbacksnutuos;

- _Auto-requlacdp um sistema mantém equilibrios e muda respondendo

apropriadamente f@aedbackpositivos e negativos;

- Intercambio com o0 ambientmputse outputspodem ser explicados em grande

parte em termos de lagos f@edback

O aparecimento da Cibernética e 0 seu desenvolvimento consolidado modificou
conceptualmente a tecnologia educativa, que, auxiliada pela analise de sistemas, veio
possibilitar a concepgéo de sistema de ensino, ao permitir pensar 0 ensino como um
sistema auto-regulado, libertando o caminho para a ligagdo da pedagogia com a
comunicacao. Esta ligacao fica reforcada pelas tentativas de aplicagdo sisteméatica do
computador as tarefas docente - discente.

Tendo como ponto de partida o modelo de complexidade cibernética, Wiener e
Bigelow distinguem, no comportamento humano, o sujeito activo, como primeira fonte
de energia produtora, e 0 sujeito passivo, em que 0 organismo € encarado como um
receptor de estimulos exteriores.

Sempre que um sistema reduz ou neutraliza um desvio em relagdo a um nivel de
critério, fala-se enfeedbacknegativo, ou seja, houve uma mensagem de erro.

Quando o sistema responde, mantendo ou até mesmo ampliando o desvio, diz-se
gue estamos perantefeedback positivoUm dos efeitos onde se faz sentiieedback
positivo é na aprendizagem, em que a resposta consiste em: «manter, aumentar o ritmo,

prosseguir».

S BERTALANFFY, Ludwig von —General System Theory: Foundations, Development,
Application. Revised Edition. New York: George Braziller, 2003, p. 141-149.

6C



Cap.ll / Processos Comunicacionais

Os sistemas mais simples que respondem como uma unidéekdtackvinda
do exterior sdo conhecidos pohduecedor Termostati€®. Contudo, ndo podemos
pensar que o0s sistemas agem de per si. Sdo accionados por elementos internos e
elementos exteriores e podem organizar-se em subsistemas hierarquicamente ordenados,
gue compdem sistemas mais ou menos complexos.

Passemos em revista, ainda que suméria, alguns dos fenébmenos que interferem
neste mecanismo do feedback: a entropia, a entropia relativa, a redundancia (e, no
ambito desta, a redundancia do codigo, a redundancia do emissor, a redundancia do

canal e a redundancia do interlocutor).

2. 1. Entropia

Este termo, muito utilizado nos dias de hoje, foi Bertalanffy quem o definiu
como: ‘a mesure of disordéf. Sendo atribuida a um sistema. Por isso se associa
entropia a Randomicidadfe sempre que ndo haja organizacdo numa situagéo — o que
acontece frequentemente. Varia de forma inversa a organizacdo, a previsibilidade e a
maior organizacao. A informacao surge, neste contexto, como uma medida de incerteza
ou entropia numa situacdo. Como pélos opostos em relagdo a entropia, surgem dois
termos de interesse para a comunicag@tropia negativa e a redundancia

A entropia negativa, para Bertalanffy i a mesure of order or of organization
since the latter, compared to distribution at random, is an improbable’ §tafe«eu» e
0 «tu» ndo conseguem abarcar a comunicacao na sua plenitude — surgem perdas naturais
de comunicagao.

As razdes podem ser varias: intrinsecas ao acto da comunicagao ou exteriores a
ela, com ou sem culpa. Para recuperar a entropia, resta-lhe o fenomeno da redugéo ou
redundancia que consiste na repeticado dessa mensagem até que o receptor a capte. Mas,
como diz o velho ditado que tudo o que é demais cansa, também aqui o exagero na
repeticdo pode levar a formular a entropia na comunicacdo (processo entropico).

Redundancia e reducdo, longe de serem termos antaglnicos, apresentam-se como

® Termo utilizado por BERTALANFFY, Ludwig von General System Theory... p. 28.

"BERTALANFFY. Ludwig von -General System... p. 42.

8 RANDOMICIDADE ou Randomizacétpode definir-se como a marca do que é acidental ou
casual e, por isso mesmo, imprevisivel e aciderf@RREIRA, Aurélio Buarque de HolandaNevo
Dicionério da Lingua Portuguesa 22 ed. Rio de Janeiro: Editora Nova Fronteira, 1986, p. 1449.

" BERTALANFFY. Ludwig von- General System... p. 42.
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complementares, pois, ao repetir, tanto somos capazes de resumir conteddos como

somos tentados a amplia-los.

2. 2. Redundancia

A redundancia consiste num excesso de informacdo ou ainda num mecanismo
de defesa contra o ruido. Porém, podemos dizer que a redundancia aumenta a
forma do comunicado e facilita a sua percepgdo. Assim, com base no esquema
de Shanndfl, podemos distinguir quatro tipos de redundancia:

- A redundancia do codigo, que resulta dos mecanismos da propria lingua,
porque existe um excesso de informagdo que é limitado pelas regras sociais

normativas, verificando-se assim certas restricdes ao nivel gramatical,

- A redundéancia do emissor, quando o emissor opta pela utilizagdo excessiva do

fendémeno da repeticéao;

- A redundancia do canal, que se refere ao uso, em simultaneo, de varios canais

de informacgéo ou multimédia;

- A redundancia do interlocutor, é aquela que permite que os conhecimentos que
este detém acerca da pessoa com quem comunica possam influenciar o seu

proprio interesse e participagdo, no processo comunicacional.

Em suma,a redundancia resulta do facto de insistrmos na repeticdo da
mensagem até que ela seja perceptivel pelo receptor. Ocorre com ou sem culpa nossa,
porque podemos fazé-lo de forma propositada ao detectarmos que a mensagem nao foi
percebida pelo receptor ou por uma questdo de opg¢do nossa e ainda de forma
espontédnea ou automata. Chamamos redundéancia a esta repeticdo incessante que se
produz até que nos certifiquemos de que o receptor captou a mensagem. O processo da
redundancia na sala de aula acontece, por vezes, quando determinados alunos nao

compreendem a mensagem: é, portanto, preciso repetir indmeras vezes e de modo

8 Vid. SHANNON, C.E., ; WEAVER, W. -The Mathematical Theory of Communication.
Urbana: University of lllinois Press, 1949.
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diverso. Dai que, em nosso entender, o caracter redundante da comunicacédo na sala de
aula pretende assegurar uma recepcao satisfatéria de parte importante do conteddo da

mensagem e dos conteldos processuais mais pertinentes.

Para a elaboragdo deste subcapitulo, partimos dos objectivos da comunicagéo
enunciados pelos nossos entrevistados aquando da realizacdo das entrevistas (de que se
da conta em lugar préprio), destinadas a obtencdo de informagcdo com vista a
concretizacao do estudo empirico. Trata-se obviamente de objectivos comportamentais
confundiveis com aquilo a que habitualmente se denomina de fun¢gfes da comunicagéo,
mas que se operacionalizam no dia a dia do comunicador, seja ele homem da escola ou
do foro, do pulpito ou da tribuna politica, do palco ou da roda de amigos. E encaixam
nas metas basilares do acto comunicativo: dar vez e voz ao individuo que tem uma
mensagem a transmitir, um sentimento a exprimir, uma atitude ou reaccdo a aflorar;
impressionar e modificar o individuo que, mesmo estando hipoteticamente connosco,
tacticamente esta4 do lado de 1&; e produzir e melhorar o avango cultural e social da
comunidade cada vez mais alargada — ou seja, fomentar e potenciar a relagao.

Apéds analise de conteldo inerente as entrevistas por nés realizadas, emergiram

cinco objectivos que passamos a enumerar e analisar:

1. Informar/formar;
2. Socializar;

3. Interagir;

4. Influenciar e

5. Reflectir.

3. 1. Informar/informacé&o

Desde os tempos mais remotos, a informacao significa sobrevivéncia e vemos
quao importante ela tem sido para a seguranca dos Estados e como é tratada nas

instituicdes militares. Actualmente, ela multiplica-se e alastra por todos os campos,
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uma vez que, para se saber viver em sociedade, temos de a utilizar, devendo aprender
a lidar com ela da melhor forma e tentando ndo subverter a sua verdadeira fungéo.

O conhecimento (e o conhecimento constréi-se com base na informacgdo
recebida, seleccionada de forma critica e mobilizada atempadamente) é a fonte do
poder, sendo o poder a capacidade de influenciar as pessoas e 0s grupos e de tomar as
decisbes adequadas no momento certo.

Na educacéo, esta funcdo é extremamente importante, jA que o professor tem a
fungéo de transmitir conhecimentos, de os difundir para que seja possivel aos alunos
adquiri-los, de modo que se lhes permita formular opiniées e juizos de valor acerca de
tudo aquilo que os rodeia, e que se desenvolva neles a capacidade reflectiva e critica
das coisas. Mesmo quando se destaca no professor o papel de dinamizador dos
saberes, ele tem que ter ao seu dispor um potencial de informagéo que possibilite a
abertura de caminhos de aprendizagem e descoberta, bem como a resposta as

solicitagbes e duvidas dos alunos.

3. 1. 1. Formar/educacéo

A educacdo do homem comecga com 0 seu nascimento e termina na sua morte — o
gue nos leva a dizer que o processo educativo é continuo. Ao nascer, 0 novo ser vai ter
de aprender asaber, saber fazer e a saber sencaradas estas trés componentes
formativas numa ascenséo dimensional interdependente, ou seja, estes elementos estao
intimamente relacionados entre si. Esta é para nos, os professores, a funcdo por
exceléncia da comunicacao, ensinar os alunos a pensar, a agir, a estar e a ser. O espaco
educativo é cada vez menosespago-escolaembora ele continue a ser um centro
privilegiado da formacgéo e da educacdo. Mas, a semelhanca de outros, é, antes de mais,
um espaco social, um local de partilha de informacdo, de reflexdo e de analise, de
debate e de construgdo do conhecimento e de abertura de pistas de accéo. Por isso, €
muito importante que o professor ensine os alunos a pensar, a agir, a estar e a ser. A
cultura e a educacdo devem andar de maos dadas e estar cada vez mais ligadas na
construcdo de uma Escola Viva, uma Escola Humana, uma Escola Cultural e
Experiencial, onde prolifere 0 pensamento e o desejo de pensar com prazer e exigéncia,

BN

e onde a accdo siga as orientacBes conducentes a efectiva e harmoniosa realizacado
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pessoal e social e o ser de cada um se paute pelos valores mais genuinos, mormente os
valores axiolégicos.

Agir, fazer e experimentar devem ser os verbos preferidos na Escola Una-
Pluridimensional/Cultural onde os mesmos adquiram um sentido de realizacdo e

abertura sadias, radicalmente ligado as fontes do conhecimento.

3. 2. Socializar/socializagédo

Estamos constantemente a ser socializados e a socializar. E a socializagdo que
nos atinge ou aquela que fomentamos, ocorre desde que nascemos e produz-se de forma
incessante. O processo de socializacdo do individuo na sociedade é continuo, tendo aqui
a comunicacdo um papel crucial, dado que é através dela que nos séo transmitidas as
nossas herangas socioculturais, tais como, as normas, as crengas, as tradicdes, os habitos
— enfim, a mais dispar e infima variedade de informacdo que nos permite viver em
sociedade e por ela sermos aceites, uma vez que dela fazemos parte integrante. Apesar
de o fendmeno da socializacdo ser continuo, ele conhece momentos importantes e
decisivos, de que é conveniente destacar aqueles que ocorrem na escola, pela
importancia que ela tem na definicdo do perfil do individuo e na propedéutica da
integracdo na sociedade.

A escola, com a sala de aula e outros espacos que dela fazem parte integrante,
permite a integracdo do aluno em grupos, promovendo a troca, a difusdo e a assimilagéo
de informagfes, conhecimento e experiéncia. O aluno, embora paulatinamente, aprende
a vivéncia das regras e normas do grupo, da escola, das colectividades e da sociedade.
Por isso, podemos dizer que ndo podemos dissociar o conceito de cultura e o de
comunicacdo, pois € por seu intermédio que podemos partilhar uma totalidade de
elementos quer materiais, quer espirituais, nomeadamente, mitos, valores, normas,
crencas, modas, estilos de comportamento, e assim construir a co-participagdo, que leva
a que a comunicacéo deixe de ser um processo unidireccional e passe a ser um processo
bidireccional, multidireccional e até interactivo.

Cultura e comunicagéo fazem parte do perfil fundante do homem: a cultura faz
com gque ele entre na profundidade do seu ser, ganhe capacidade relacional, haura do
meio envolvente todo o conhecimento que enriqueca a sua personalidade, seja capaz de

criar unidade com 0s outros e com a natureza, seja capaz de dominar a sua lingua numa
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perspectiva tedrico-pratica e aprenda a utilizar os beneficios que a marcha da civilizacdo
Ilhe proporcione; a comunicacdo da ao individuo o sentido da relagéo, possibilita-lhe o
exercicio do dominio da lingua, implica-o na constru¢cdo da comunidade, disponibiliza-

Ilhe os beneficios da civilizacdo e leva-o a mais descoberta, insere-o no dinamismo da
educacgédo e imprime nele uma verdadeira atitude humana e cultural. Enfim, é o bindémio
«cultura e comunicagédo» que faz do homem o verdadeiro cidaddo e o vocaciona ao

exercicio efectivo e pleno da normal cidadania.

3. 3. Interagir/interac¢éo

Estabelecer relagbes na escola, através da interaccdo constante entre alunos e
professores e dos alunos entre si, transformar a rotina, utilizar e valorizar os tempos
livres da escola — sdo manobras significativas do quotidiano escolar. A escola também
serve para formar e distrair o aluno através das multiplas interac¢des que se geram entre
colegas, professores e funcionarios, pela promogéo de diversificadas actividades, entre
elas as ludicas, que a escola promove e desenvolve e que deve continuar a promover e a
desenvolver. Indicam-se, a titulo de exemplo, a optimizagdo dos planos de estudo, as
semanas culturais, as festas de Natal, a comemorac¢do do Carnaval, a celebracdo de
outras efemérides importantes, as visitas de estudo, entre outras ...

Sem afrouxar em nada a intencdo de exigéncia progressiva, é util que sobre os
alunos ndo impenda a vida escolar como um peso ou «uma seca». E as actividades néo
lectivas, e as nao estritamente curriculares, reinem um forte potencial de mais-valia
educativa e constituem uma outra forma de aprendizagem, qui¢cd mais aliciante, ndo

inscrita nas rotinas da vida quotidiana.

3. 4. Influenciar/persuaséo

Em educacdo, esta é talvez uma das fungdes mais importantes, jA que o
educando, cujos niveis de narrativa e experiéncia devem ser tidos em conta e cujo ritmo

de aprendizagem deve ser integralmente respeitado, esta inserido hum processo que
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desfruta de metas e objectivos configuradores de mudanca evolutiva da personalidade e
seus circunstantes. Contudo, esta € a dimensdo comunicativa que transporta consigo
maior risco, denotadora de grande cariz pessoal e mobilizadora de forte carisma.
Pressupbe qualidades a potenciar e defeitos a ultrapassar, que o professor possui e que
tenta colocar no aluno, tentando leva-lo, por ideal ou ardilosamente, a agir segundo as
suas sugestdes e orientagdes.

Esta funcdo € muito importante para a metafora politica, onde segundo Gareth
Morgan, ‘Power relations are in fliR" e sobretudo para aqueles que encaram a escola
como uma organizacao politica, em que tudo se consegue com base na influéncia e na
persuasdo utilizadas pelos lideres dessas organizacdes escolares. Alias, a escola tem
patamares de accdo semelhantes aos da politica, esperando-se, no entanto, que a accao
educativa se processe de forma mais discreta, despida da acutilancia violenta, pela via
da evolugéo paulatina e pelo respeito dos diferentes ritmos de aprendizagem.

Na escola, esta funcéo perpetua-se como incentivacdo e mobilizacdo: é através
da comunicacdo que o professor incentiva e mobiliza os seus alunos para a
aprendizagem, no sentido de moldar, avaliar e ajustar atitudes e comportamentos,
influenciando-os para o cumprimento das regras e normas que a escola acarreta e que
necessitam de ser cumpridas, uma vez que vivemos em comunidade, e para a aquisi¢ao
de saberes e aptiddes.

Em suma, a comunicacdo pode ser vista como um processo de persuasao e um
instrumento de manipulacéo de vontades e comportamentos, que as escolas utilizam em
maior ou menor grau, e para 0S quais € preciso estabelecer uma barra de precaucdes,
gue obviem a aspectos de degradacdo da personalidade, e um conjunto de incentivos
gue favoreca a formagédo humanista do educando e o integrem na comunidade de que

faz parte.

3. 5. Reflectir/reflexdo

Constitui objectivo da comunicacdo educativa reflectir sobre o processo de
ensino-aprendizagem de forma continua e constante, quer atraveés da auscultacdo dos
alunos sobre a forma como comunicamos na sala de aula, quer promovendo a reflexao

de ideias através do debate e discussdo das mesmas com eles, levando-os a adquirir
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capacidade critica e reflexiva acerca das coisas, quer ainda, quando, em tempo

oportuno, elaboramos a reflexdo critfcacerca do nosso desempenho enquanto
docentes na escola.

Segue o diagrama dos objectivos da comunicacéo, que acabamos de abordar.

1. IN-FORMAR
4.
I 5
3. ETIMOLOGIA; BIOLOGIA; POLITICA ';‘ '
R
[ L E
N U E
T E L
E PSICOSSOCIOLOGIA N E
R C
C
G l T
[ CIBERNETICA; PSICOLOGIA; SOCIOLOGIA A |
R R
R
2. SOCIALIZAR

Figura 2.4 Objectivos da comunicacéo

[Fonte: Elaboracgéo prépria]

O professor tem uma missdo dificil de realizar com eficiéncia e eficacia,
especialmente porque se depara com uma diversidade complexa de personalidades e
expectativa®. Cabe-lhe a tarefa de conseguir gerir da melhor forma possivel esta
diversidade, especialmente em relacdo aquelas que se revelam adversas ou mais
complicadas. Ha-de conseguir fazé-lo, socorrendo-se de varias possibilidades, em
especial das advenientes das suas qualidades psicolégicas (simpatia e empatia,
correc¢cao, capacidade de atencédo, amabilidade, nogdo da justeza e sentido de justica).

No entanto, se pode aproveitar um pouco da sua postura fisica, da sua maneira de estar

8 MORGAN, Gareth —Imagin.i.zation: New Mindsets for Seeing, Organizing and
Managing. London: Sage Publications, 1997, p.95.

82 Consubstanciada no Relatério de Auto-Avaliacdo, art.°17.° do Decreto Regulamentar 2/2010
de 23 de Junho.

8 Vid. OLIVEIRA, J. H. Barros —Professores e Alunos PigmaliesCoimbra: Livraria
Almedina, 1992, p 113-129.
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na vida e do modo de encarar as situa¢cdes. Deve descer ao nivel do aluno para captar a
sua atencgdo, ou seja, deve ter a capacidade de tornar simples o dificil, utilizando uma
linguagem simples, o que sera com certeza uma postura motivadora, tornando o aluno
mais receptivo & sua aula e a sua accado em geral. Tudo isto, constitui um paradigma
para o professor, com o qual ele convive diariamente. E o paradigma educacional.

Assim de acordo com Yves Bertrand e Paul Valas,

elemento polarizador de um paradigma educacional tem a propriedade de
transformar qualitativamente os outros componentes da comunicacdo educativa.
Quando falamos em paradigma educaci8halpodemos dizer que na
comunicagdo existem diversos elementos que podem inspirar a descricdo de uma
abordagem pedagdgica:

1.AMensagemou contetdo da comunicacao;

2. A transmisséo oMeios da comunicacao;

3. ODestinatarioda comunicagéo;

4. AsRelagBesntre o destinatario e o seu meio;

5. AsRelacbesntre o destinatério e o emissor;

6. OEmissor,

7. O“Meio”

8. O Cddigo.

4. 1. Mensagem ou conteddo da comunicagao

“O conteldo tem que ser potencialmente
significativo, assim o conteado tem de ter significado
I6gico, isto é, tem de estar organizado de modo nédo
arbitrario, sendo passivel de ser aprendido
significativament&”.

A mensagem para ser eficaz deve ter uma organizacdo légica, embora deva
também lancar mdo da organizacdo psicologica. Assim, deve comecar com um
elemento que consiga despertar nos alunos a sua atencédo e que lhes consiga provocar

tensdo ou até mesmo desafio — 0 que pode ser feito recorrendo a uma pergunta,

8 Constitui-se como objecto essencial a nogdo de comunicagéo educativa. Quando o professor
organiza a pratica quotidiana de ensino, isto é, a comunicacgdo educativa, fa-lo em funcéo do que deveria
ser o0 essencial da comunicacBBERTRAND, Yves; VALOIS, Paul Paradigmas Educacionais:

Escola e Sociedadesisboa: Instituto Piaget, 1994, p. 45-47.

% VALADARES, Jorge; GRAGA, Margarida Avaliando para melhorar a aprendizagem.

Lisboa: Platano Edi¢cdes Técnicas, 1998, p.22.
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afirmacédo, problema, situacdo. Em suma, deve motivar-se a aten¢do do destinatério e
despertar a sua capacidade de intervengao.

E preciso ter em conta que a mensagem € 0 Unico elemento do processo
comunicacional, neste caso da comunica¢do educativa, sobre a qual a fonte tem um
controlo relativamente estrito.

Para formular a mensagem, a fonte, antes de comunicar, deve considerar quem
sao os sujeitos que pretende afectar (destinatarios), como os consegue afectar e para que
fins os deseja mobilizar. Em funcéo disto, o professor estara em condi¢cdes de decidir
sobre o tipo de codificagdo a adoptar, de optar pelo canal a utilizar, com vista a que o
maior numero de destinatarios receba, de forma clara e eficiente, a mensagem
formulada e emitida.

O que se comunica é muito importante para captar a atencao do aluno. Por isso,
€ preciso saber gerir o contetdo da mensagem no sentido de lhe imprimir a forma mais
adequada a que ele se torne aliciante. Mesmo em situagfes em que o conteado é menos
interessante, cabe ao professor a tarefa de o conseguir fazer passar de maneira atraente.
Perante a mensagem que se imp&e transmotprdfessor que é um bom comunicador,

deve procurar a forma mais clara de chegar aos seus destin&f4rios

4. 2. Transmiss&o ou meios da comunicacgéo

Apesar das mudangas entretanto ocorridas, o professor ainda € o “principal
actor” mobilizador da comunicacdo em sala de aula. Assim sendo, procura utilizar as
estratégias mais convenientes para captar a atencéo do aluno, valorizar a sua exposi¢ao,
pela redugdo e enriquecimento da mesma, e promovendo, em contraponto, a
participacdo activa dos alunos nas aulas, recorrendo a uma diversidade de técnicas e
tacticas que tem a sua disposicgéo.

O professor procura portanto motivar os seus alunos, recorrendo a uma
diversidade de meios, nomeadamentenass media, audiovisuais e outros (pode, por

exemplo, utilizajornais e revistas, computadores/internet e quadros interactivos).

8 Entrevista com o Professor Doutor Marcelo Rebelo de Sousa, no Auditério da Quinta do Prado
em Celorico de Basto no dia 26 de Abril de 2004, no &mbito de um Coléquio intitulado: “Uma Leitura/
Uma Aprendizagem”.
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4. 3. Destinatério da comunicacao

Vamos considerar como principal destinatario da comunicagdo exercida pelos
professores os alunos.

Os alunos devem possuir uma predisposi¢do psicologica que os motive para
ouvirem o professor. Por isst(...) ttm de possuir uma disposi¢do para aprender
significativament&”. Para que essa aprendizagem seja significativa é necessario escutar
0 outro, & preciso estar em siléncio. Dai 0 ser muito importante o «Saber Ouvir» e 0
«Saber Ser» sensivel aos siléncios. Aprender a interpreta-los constitui uma exigéncia da
comunicacao eficaz. Se essa predisposi¢cdo ndo existir a partida, devem ser mobilizados
todos os elementos disponiveis para que ela seja criada e disponibilizados todos os
factores de sua optimizacao.

Para Homero Ferrerinffy a percepcdo da mensagem constitui uma
condicionante da resposta que depende, entre outras, das caracteristicas dos alunos,
devido a:

= Factores da personalidadaomeadamente a sua inteligéncia, o seu nivel

de energia, e as suas necessidades, valores e conhecimentos, de que
resultam multiplas diferencas nos alunos traduzindo-se na sua
susceptibilidade a aceitacdo ou ndo dos argumentos da mensagem;

= Grau de envolvimento pessoal dos alymms seja, grau em que eles se

sentem pessoalmente afectados ou envolvidos pelos argumentos

» Grau de conformismo com o gryptevando a conclusdo de que a

influéncia da mensagem e do professor depende muito da adesdo dos

alunos a determinados comportamentos de referéncia e afiliagao.

Os alunos, por vezes, manifestam nitido desinteresse por aquilo que o professor
diz, por diversas razes que passamos a entitherar
» O aluno néo gosta dos contetdos programaticos da disciplina;
» O aluno tem averséo a disciplina e manifesta uma atitude preguicosa e passiva,

dado que tem preguica de pensar e é mais facil cair na inércia;

8 VALADARES, Jorge ; GRACA, Margarida Avaliando para melhorar a ... ,p. 22

8 FERRINHO, Homero Comunicagdo Educativa ... p. 75.

8 Essas raz6es foram enumeradas pelos alunos, em contexto de sala de aula, quando auscultados
por nés na qualidade de Professora/Directora de Turma.
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» O aluno confia demasiado na sua memdria, ndo anotando na aula o que o
professor diz, e, por isso, esquece-se;

» O aluno mantém uma atitude de desagrado por determinado professor e essa sua
indisposi¢do gera um bloqueio inconsciente que o impede de assimilar a matéria
ensinada pelo professor;

» O aluno esta na aula de «corpo presegmierque na realidade a sua mente esta
num outro lugar — a dispersdo em relacao a tarefa presente e a concentragdo na
tarefa ausente;

» O aluno esta na aula s6 para nao ter falta ou porque se sente obrigado a
escolaridade pelo Estado ou pelos pais;

» O aluno esta na aula com o intuito de a desestabilizar;

» O aluno esta na aula, mas ndo participa nela, tornando-se um sujeito passivo, 0
gue se verifica ou porque é introvertido, ou porque tem medo de intervir e dizer

disparates, ou ainda porque o professor nem se lembra de o solicitar.

Segundo Nelson Lini§ existem 4 tipos de alunos:

“1. Os racionais que sé@o aproximadamente 40% dos alunos, séo logico-
matematicos, sdo os amantes das ciéncias exactas, sdo auditivos e visuais,
buscam a auto-realizacdo material e possuem um raciocinio rapido — sao
normalmente frios;

2. Os comunicadoresque sdo 30%, buscastatus muito sociaveis,
humanitarios e solidarios — é daqui que nascem os lideres;

3. Os intuitivos que sdo 20%, buscam a realizacdo espiritual, tém
vocagdo para serem inventivos, possuem raciocinios espaciais, apostam toda a
sua carreira e tém tendéncia para a arte — sdo também comunicadores por
exceléncia;

4. Os metddicgs que sdo 10%, extremamente organizados e
disciplinados, sdo 6ptimos na utilizacdo da memdria visual, sdo severos e

procuram o poder — nem sempre suscitam simpatia”.

Assim, estes alunos requerem abordagens diferentes. Mas como pode a escola

fazé-lo?

% presidente do Instituto da Inteligéncia, LIMA, NelsoFérum: A arte de se aprender.
Porto: Fundacao Cupertino de Miranda, (1 de Marco de 2001) no qual participAmos.
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4. 4. Relacdes entre o destinatério e o emissor

Segundo Isabel Baptist&Quando o ensino subverte o dialogo, esquecendo o
outro como interlocutor, manipula e corronife O professor, que é normalmente o
emissor principal, deve promover o didlogo e facilitar as interac¢fes, no sentido de que
tem de existir uma alternancia de papéis entre o emissor e o0 receptor. Tal supbe e
significa que existe um feedback aluno/professor que, para sortir eficacia, € continuo e
constante. Assim, no didlogo professor/aluno, deve existir essa alternancia, dado que o
emissor passa a receptor e vice-versa, quando intervém na elaboragéo e construgdo da
aula, tornando-a dinamica, viva, participada e, com certeza, mais eficiente e eficaz para
todos, promovendo e facilitando a aquisicdo de conhecimentos e atitudes por parte de
ambos o0s grupos de intervenientes.

“Privilegiar a relagéo pessoal com rosto significa tratar outrem como um fim
em si mesmo e ndo como um meio ou como mera parte do®Aiurdrelacéo entre os
alunos e os professores tem influéncia na aprendizagem do aluno, assim como o
ambiente em que essa mesma aprendizagem ocorre. O ambiente resulta da participacao
dos alunos em actividades de aprendizagem, resolugéo de problemas e da interaccéo e
empatia que o professor consegue ou ndo gerar no aluno.

E no contacto fisico professor/aluno na sala de aula (além de outros como, por
exemplo, a familia, a escola, e a comunidade) que ocorre diariamente, ou seja, é da
relacdo pedagodgica que os alunos ganham uma certa confianca e auto-estima, que vai
contribuir para o desenvolvimento da sua personalidade e para o sucesso da accao
educativa. Essa confianga nasce e resulta da comunicagdo ocorrida entre alunos e
professores e constréi-se ao longo da vida, dado que sdo em parte os professores que
ajudam a construir e a elevar a auto-estima do aluno. O aluno tem de aumentar a
confiangca nas suas capacidades para ter sucesso; e essa confianca é-lhe transmitida pelo
professor através da utilizacdo sucessiva de reforcos positivos — que serao
agradavelmente recordados no futuro. No contexto da sala de aula, o primeiro contacto
entre professores e alunos € particularmente importante; ser& a chamada «primeira
impressao ou primeira imagems», se assim 0 quisermos chamar, isto é, o impacto que

cada um causa no outro. Alunos e professores constréem imagens e expectativas, que,

' BATISTA, Isabel -Etica e Educagao Estatuto ético da....82.
92 BATISTA, Isabel —Etica e Educacéo Estatuto ético da...p.67
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sendo positivas ou negativas, favorecem ou ndo o processo de aprendizagem e
produzem um efeito notavel na determinacdo do comportamento e no progresso
intelectual e atitudinal do aluno.

E necessario, por isso, tomar consciéncia dos varios factores que influenciam a
percepgdo do outro, para que a mensagem seja realmente compreendida por quem ouve.
S6 podera ser compreendida, se se tiver em conta que o0 outro ndo pensa exactamente da
mesma forma, tem uma vivéncia, uma experiéncia e uma expectativa de vida diferentes.
E preciso saber lidar com essa diferenca e gerir a conflituosidade dela resultante. Essas
diferencas ndo impedem um bom relacionamento, na relacdo pedagogica. Pelo
contrario, potenciam um enriquecimento, se conseguirmos ter a capacidade de as
aceitar, compreender e delas tirar partido. H4 condi¢cdes ou factores que afectam a
percepcdo do outro: factores internos — valores culturais, necessidades e interesses,
preconceitos e estere6tipos e ao nivel do préprio conhecimento; factores externos —
palavras expressas, gestos, olhares, atitudes corporais...

Assim, as relagbes devem ser de empatia, simpatia e compreensdo mutua: o
facto do aluno “gostar” do professor € um elemento fortemente facilitador da
aprendizagem, que indirectamente faz com que a aquisicdo de conhecimentos se
processe mais facilmente, porque motiva o aluno a escuté-lo e a aceitar o que professor
Ilhe transmite ou lhe indica como tarefa.

Quando o aluno néo gosta do professor ou quando a disciplina ou alguma rubrica
programatica se reveste de dificuldade, a partida, inultrapassavel, ndo se pode nem o
aluno nem o professor resignar a situacdo como se de um determinismo inexoravel se
tratasse. Ndo pode ter-se como valida alternativa a substituicio do professor ou o
abandono da disciplina. Antes, tera de procurar-se a via da superagdo do engulho ou da

dificuldade, de modo que se minorem o0s sobressaltos da aprendizagem.

4. 5. Relacdes entre o destinatério e o seu meio

“A comunicacdo pode ser definida como um sistema aberto de inter&¥cdes
Serdo os alunos conhecedores do meio onde estéo inseridos, quer a nivel interno

(familia, colegas, professores, funcionarios) quer a nivel externo, em termos de

% MARCI, Edmund ; PICARD, Dominique A Interaccdo Social Porto: Rés-Editora, s/d, p.
37.
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envolvente escolar (familias, comunidade escolar, autarquias, associagdes...)? Sera que
a escola promoveu uma correcta integracao do aluno na comunidade escolar, no sentido
de dotar o aluno de informacéo ao nivel dos seus direitos e deveres enquanto estudante e
aluno daquela escola em concreto? Sera que os alunos foram sensibilizados para o
cumprimento das regras e normas da escola e que sdo imprescindiveis ao bom
funcionamento da mesma e funcionam como exercicio propedéutico a observancia das
normas que a sociedade elabora e imp6e como obrigatoérias?

N&o ha duvida de que a escola tem um papel fortemente integrador do individuo
no meio escolar e meio social. Ela funciona como ninho de convivéncia entre os
diversos elementos e como rampa de lancamento evolutivo no meio exterior, ja que

dispbe de um capital de materiais, de experiéncia e de relagdo altamente inestiméavel.

4. 6. O emissor

Na comunicagcdo, 0s sujeitos estdo numa relagdo reciproca em que
simultaneamente séo fonte e destinatario. Quando se fala do didlogo como expressao
discursiva e da entrevista como peca jornalistica ou instrumento de seleccdo
profissional, esta subjacente a comunicacéo bilateral, em que dois sujeitos assumem
alternadamente o papel de emissor e o de receptor. Por uma questdo de delimitagdo da
informac@o e por razdes de método, vamos considerar aqui o professor a fonte, o
emissor.

O professor deve ter em conta o publico alvo, ou seja, os alunos, e aprender a
interpretar os seus comportamentos e atitudes. Para que isso aconteca, tem que ponderar
determinadas caracteristicas, nomeadamente: o sexo, a idade, a cultura e a religido do
aluno. Séo indicadores muito importantes que o professor deve possuir e ter em conta.
Para além disto, o professor terd que estar atento as expressées tmsafinos, aos
movimentos corporais, porque estes sao preciosos indicadores de estados psicolégicos
tais como: 0 nervosismo e a inseguranga, entre outros... Funcionam como meios

importantes da comunicacao ndo verbal, sobretudo ao nivel das emocdes e afectos.

% Elas comunicam 0s nossos sentimentos, emogées e reac¢des, intencionalmente ou n&o. Através
da nossa expressao facial, podemos mostrar respeito ou desrespeito para com os professores e vice-versa.
A maneira como olhamos e somos olhados comunica muitas coisas. Através do olhar, sentimos
hostilidade, simpatia ou desafio. E comum dizer-se que os olhos s&o o espelho da alma.
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O professor ha-de ser simpatico e construtor de empatia, sem cair em exageros.
As relagbes entre professor e aluno podem revestir-se de diversas formas, desde a
afectividade a agressividade, como relagcdes extremas, tendo sempre presente que
simpatia gera simpatia e agressividade gera agressividade. Queremos com isto dizer
gue, se o professor for agressivo para com o aluno, o mesmo comportamento ira
verificar-se por parte do aluno e, por vezes, surgird a tendéncia para se agudizar.

Ao professor compete desenvolver e apresentar determinadas habilidades
comunicacionais, com incidéncia especial no tom de voz. Através dela, o sujeito veicula
0s seus sentimentos e as suas emdt@siquecendo o contetido da mensagem verbal.

A voz®® deve transmitir energia e entusiasmo, bem como interesse pelo

interlocutor e pela relagdo estabelecida.

4. 6. 1. Competéncias comunicacionais

As competéncias comunicacionais consistem na capacidade que possuimos de
utilizar ndo s6 a palavra (falada ou escrita), a cor, 0s gestos, a mimica, etc. para
conseguirmos codificar a mensagem, mas também a necessidade de utilizarmos varios
0rgaos sensoriais para que a consigamos descodificar.

Homero Ferrinho, diz qued's niveis ou graus de habilidades comunicativas de
codificagdo afectam a eficiéncia da comunicagdo, em virtude de condicionarem a
capacidade de codificar mensagens que exprimam o que se pfétende

Para que possamos codificar a mensagem que exprime 0 objectivo por nds
pretendido, precisamos de:

v" Um cédigo apropriado;
v" Que exista uma relacimdequada dos elementos do c4digo;

v" Que os gestos e a pronridisejam também adequados;

% S&0 extremamente importantes, uma vez que as aprendizagens cognitivas ndo podem ser
dissociadas das emocionais.

% Constitui para os professores o instrumento de trabalho mais exigido.

% FERRINHO, Homero Comunicacéo Educativa e Desenvolvimento RuraPorto: Edicdes
Afrontamento, 1993, p. 36.

% Que se saiba ouvir, que se crie empatia e se transmita simpatia.

% «A importancia da voz, assim, vejamos que a analise da voz permite ter em conta Varios
aspectos:

- A Projeccao, a Articulagdo, oTom, oTimbre, a Modulag&o, a Prondncia e a Velocidade.

A Projeccdo— A voz deve ser projectada para a frente de modo que o aluno a ouca tendo em
conta a distancia a que se encontra;
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v Que exista uma interpretacdo adequada da reaccao do destinatario;
v" Que se verifigue uma ressonancia adequada as reacg¢des do destinatario

durante a comunicagao.

4. 6. 2. Atitudes

Para Homero Ferrinho,

“Atitudes sdo sistemas constituidos pelo conhecimento, o sentimento e a
tendéncia para agir em relacdo a um objecto. A natureza da atitude depende das
caracteristicas das suas componentes, das relagdes entre estas e das relacdes

entre as varias atitudé¥”.

Tanto as atitudes como as opiniées (respostas verbais a um estimulo) sao
respostas explicitas a determinados estimulos. As opinides implicam quase sempre uma
verbalizagéo, ao passo que as atitudes sdo muitas vezes inconscientes, quase instintivas.

Para que se verifique eficiéncia na comunicacdo € necessario ter em conta as
atitudes da fonte para consigo mesma, para com 0 assunto da comunicagéo e para com o
destinatario. Estas atitudes podem ser positivas: gostar muito de si mesmo, do tema da
mensagem, do destinatario; acreditar em si mesmo, no destinatario, no assunto, etc. Mas
as atitudes também podem ser negativas: de repulsa, inferioridade, davida... Entre estes
dois extremos situam-se as atitudes de indiferenga, que n&do raro surgem e que tantas

vezes provocam nos outros reacgdes de incomodo e irritacao.

A Articulacdo — N&@o se devem arrastar nem comer palavras. Deve-se abrir a boca e mexer os
labios. Devem-se articular bem as palavras, para que ndo possam suscitar ambiguidade;

O Tom — O tom de voz é muito importante, ndo deve ser muito alto nem muito baixo, deve
revelar confianga e interesse;

O Timbre— O grave é o melhor, ja que, em confronto com o agudo, ndo produz tanta estranheza
para o ouvido, a ndo ser que seja excessivamente grave;

A Modulacdo- A modulagcdo é um excelente meio para manter o interesse e a implicacdo do

aluno;
A Pronuncia— N&o devemos preocupar-nos com o sotague, devemos, sim, pronunciar as

palavras todas e as silabas todas;
A Velocidade- N&o devemos ser nem muito rdpidos nem muito lentos, para que as palavras
sejam perceptiveis’FACHADA, M. Odete —Psicologia das Relacdes Interpessoaig? ed. Lisboa:

Editora Rumo, 1998, vol I. p. 40-41.
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4. 6. 3. Sistema sociocultural

A fonte ndo é um agente independente. Apresenta-se condicionada pelo sistema
sociocultural a que pertence, pela posi¢cdo que nele ocupa, pelo prestigio que detém ou
pelo ostracismo a que foi votada.

O sistema sécio-cultural, pelas suas normas, valores, tradicbes, modas, relacdes
institucionalizadas, define os comportamentos socialmente aceitaveis, ou ndo, as
expectativas existentes, os codigos disponiveis e quase todos os elementos que afectam
0 processo da comunicacdo. Neste contexto, é importante que o professor conhega o
meio sociocultural onde actua, uma vez que tal conhecimento |he ir4 facilitar a
comunicacgao com os alunos.

Sera pelo conhecimento do contexto sociocultural que o professor colaborara
activa e eficazmente no desiderato de integragdo do aluno no ambiente do grupo, da
escola e do meio envolvente. E a comunicagdo aparecera muito mais consolidada e

sortira os seus objectivos.

4. 6. 4. Competéncias cognitivas

Ninguém consegue estabelecer uma relagdo com outrém, de forma consciente, se
ndo possuir informacéo sobre ele, quanto aos mais variados dominios e formas de
relacionamento. Sem informacgdo, ndo € possivel adquirir e manter actualizado o
conhecimento de uma situagdo nem pensar, participar, agir e tomar decisbes em relagao
ao que quer que seja que a envolva, com vista a manter ou inovar.

E sobretudo da inteligéncia, do conhecimento e da reflexdo que resultam
diversos tipos de mentalidade e consequentemente diversos tipos de comunicadores.

N&o podemos comunicar bem, se ndo possuirmos conhecimentos acerca daquilo
gue pretendemos transmitir. Contudo, se o conhecimento for excessivo, também
podemos ter problemas ao nivel da comunicagdo, dado que podemos ndo conseguir
passar essa mensagem, por dificuldade em seleccionar a informacao ou em mobiliza-la
adequada e atempadamente, ndo ultrapassando o risco de congestionamento de
conteldos armazenados desordenadamente. Por isso, teremos de seleccionar a

informagdo pertinente e adequar a mensagem ao destinatario, sem ambiguidades,

190 FERRINHO, Homero Comunicacdo Educativa... ,p.36.
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utiizando a capacidade intelectual e reflexiva e fazendo a promoc¢édo destas duas

capacidades nos alunos: pensar e reflectir.

4.7. Meio

O canal escolhido deve estar de acordo com o publico alvo e ser bem acessivel a
ele. Para uma comunicacéo eficiente o melhor canal € o que consegue mobilizar o maior
namero de capacidades do destinatario para que estejamos perante uma percepgao e
interpretacdo correcta da mensagem. Por conseguinte, os melhores canais séo os que
permitem codificar mensagens que afectam o maior numero de 6érgdos sensoriais do
destinatério, pois estes gerem e modulam de formas diferentes o que as pessoas captam,
percebem e retém da mensagem. O que ougo, esquego; o0 que vejo, recordo; o que fago,
compreendo.

Devemos, por isso, ter em conta a selec¢cdo dos canais, que deve ser feita em
funcdo das caracteristicas do destinatario, nomeadamente, numero de alunos,
conhecimentos que possuem, interesses que tém, entre outras; da natureza do cdédigo
utilizado; das caracteristicas do sistema social em que se processa a comunicacao; dos

recursos de que se dispde; e dos objectivos que se definem.

4. 8. Cddigo

O cédigo é o sistema de signB¥sinais e simbolos significativos) utilizado
para formular a mensagem. Fala-se do cddigo oral e do cédigo escrito, quando nos
referimos as manifestacdes, respectivamente, oral e escrita da lingua. A escrita € hoje
um cdédigo cujos simbolos séo o alfabeto e as regras de combinagdo dos simbolos.
Recebem também o nome de codigo as linguagens artificiais constituidas por unidades
significantes (também denominadas sinais, signos e simbolos) e por um conjunto de
regras de combinacéo destas unidades.

A forma sistematica de combinar os elementos de um cdédigo (sons, letras,

gestos, etc.) é que proporciona a codificacdo da mensagem. A codificacdo ou montagem

191 Cf. GUIRAUD, Pierre -A Semiologia 52 ed. Lisboa: Editorial Presenca, 1990, p. 45-61.
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comunicativa é, pois, a operagdo que consiste em conferir um significante especifico a
um signo previamente dado. O cddigo e a codificacdo tém de ser familiares ao
destinatério, sob pena de a comunicacdo se tornar impossivel, por ndo ser viavel a
descodificacdo ou desmontagem comunicativa, que consiste na relacionacdo que o
receptor faz do significante percebido com o significado que lhe é atribuido. O cédigo
seleccionado deve fazer com que a mensagem tenha determinadas caracteristicas,
designadamente a expressividade e a economia. Pela sua expressividade, a mensagem
torna-se perceptivel para o destinatario, ou seja, este percebe e capta na integra as ideias
e sentimentos que a fonte deseja transmitir, percebe-os com fidelidade e interpreta-os
correctamente; pela sua economia, ndo deve a mensagem apresentar redundancia
excessiva, que consuma de forma desnecessaria o tempo do destinatario e disperse a sua
atencao.

Os signos, que constituem um caddigo, quer sejam do ambito linguistico quer
sejam do dominio da simbdlica, sdo sempre convencionais e arbitrarios. E por isso que
necessitam de aprendizagens, que se apresentam como consolidaveis, porque facilmente
séo absorvidas e assumidas socialmente, pelo menos enquanto a comunidade sente a
conveniéncia da sua utilizacao.

Assim vejamos, o professor no seu todo é composto por signos, nomeadamente:

a sua cor de pele, a sua indumentéria, a sua maneira de falar, fornecem-nos indicagfes
guer quanto a sua classe social, quer quanto ao seu nivel de instrugdo e grau de
educacgdo, muitas vezes até quanto a sua origem geogréfica, & sua auto-imagem, e a sua
atitude para com os discentes. Por isso, ele socorre-se de uma multiplicidade de cédigos
gue sao de diversos tipos:

O Cdbdigo Sonoro compreende os sons que sdo utilizados como forma de
expressar ideias, emogdes e experiéncias.

O Cadigo Linguistico é o da linguagem que utiliza através da fala.

O Cadigo Cinético compreende signos que implicam movimentos, tais como a
linguagem gestual.

O Cddigo Icénico que engloba o 6rgao sensorial da visdo, pela compreenséo das

representagdes visuais dos objectos, tais como desenhos, fotografias ...

Cabe ao professor a tarefa de conseguir manejar da melhor forma possivel todos

estes codigos, combinando-os como se de um sistema se tratasse.
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Nem sempre 0 contacto entre emissor e receptor é perfeito e a mensagem nao é
facilmente descodificavel. Dizemos entdo que se levantaram obstaculos advenientes da
producédo de ruidos. Ha ruido quando ha disfuncionamentos que entravam a transmissao
da informac&o. E por isso que frequentemente somos confrontados com a necessidade
de ter um cuidado especial em estabelecer o contacto, verifica-lo e mesmo corrigi-lo.

Ha ruido na comunicacdo oral quando um receptor ndo logra descodificar a
mensagem: por inabilidade, cansagco ou, simetricamente, pela recep¢do imperfeita do
receptor afectada por qualquer insuficiéncia interna ou externa. H& ruido na
comunicacao escrita por deficiéncia do suporte mal apropriado (papel, quadro, sistema
electronico ou informético) ou por dificuldade em o leitor reconstruir referentes

ausentes ou em descodificar a situagcdo de enunciagao.

Detenhamo-nos um pouco no levantamento de alguns problemas detectaveis no
processo de comunicagdo num contexto de instituicdo educativa segundo Richard
Arends

PROBLEMAS QUE SE LEVANTAM RELATIVAMENTE A FONTE

» O professor, por vezes, ndo percebe que é um mau comunicador ou ndo
se convence disso;

» O professor esta mais preocupado em expor a matéria, em desenvolver o
programa, do que em comunicar, isto é, despertar nos alunos a atencao e
0 interesse, mobilizar a inteligéncia do aluno, induzir o dialogo e a
participacéo e obterfeedback

» O professor preocupa-se exclusivamente com os alunos mais inteligentes
descurando todos 0s outros;

» O professor cientificamente é brilhante, mas é caoético a expor as suas

ideias, a transmitir conceitos e os alunos, ndo entendendo nada, dizem

192 ARENDS, Richard I. -Aprender a Ensinar. Lisboa: McGraw-Hill, 1995, p. 415-440.

81



Cap.ll / Processos Comunicacionais

gue o professor sabe demais, mas que ndo gostam das aulas, porque néo
0 conseguem entender;

O professor utiliza conceitos que ainda nao leccionou, mas parte do
pressuposto de que os alunos os dominam;

O professor coloca tantas ideias na sua exposi¢cao, que apenas algumas
séo retidas e compreendidas pelos alunos;

O professor fala num tom de voz tdo baixo, ou em tom tdo monocordico,
gue os alunos quase que ficam tentados a dormir um sono e a distrairem-
se, ndo prestando atencéo a aula;

O professor ndo utiliza correctamente os audiovisuais ou usa e abusa
destes instrumentos, que apenas devem ser utilizados de forma
esporadica como elemento motivador das aulas e como suporte da acc¢ao
pedagdgica;

Por ultimo, o professor privilegia o monologo, dado que adora alunos
passivos, que pecam pela falta de participagdo nas aulas, mas que sao
muito «disciplinados» e bem «comportados», tornando 0s professores

felizes.

PROBLEMAS QUE SE LEVANTAM EM RELAGAO AO DESTINATARIO

>

A\

Os alunos estdo dispersos, porque tém outros interesses e nao foram
motivados para a actividade em curso;

Os alunos apresentam latentes problemas de salude ou de mau estar
pessoal e familiar;

Os alunos estdo fortemente condicionados pelos contetdos e formas

aderentes aos meios de comunicagéo social;

Os alunos tém experiéncias de insucesso, contam com as rotinas de

progressao escolar sem o nivel aceitavel de exigéncia, entram na linha do

facilitismo;

Os alunos estao cansados;

Os alunos néao simpatizam com o professor;

Os alunos tém o apoio negativo dos pais e colegas e, por conseguinte,

mostram-se indiferentes ou agressivos;

Os alunos confundem tempos e lugares e ndo encontram autoridade no

professor para a reposi¢do da ordem.
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PROBLEMAS QUE SE LEVANTAM EM RELACAO AO MATERIAL E CANAL:

>
>
>

A sala néo é devidamente ventilada;

A sala é demasiado fria ou demasiado quente;

A sala ndo tem as condicbes de conforto, por via do mau
dimensionamento;

Os equipamentos estdo degradados e tentam os alunos a provocar mais
degradacéo;

Os materiais estdo mal elaborados, sem atrac¢éo, com erros ou gralhas;
Ha demasiados ruidos na sala;

A voz do professor é monocdrdica, de deficiente dicgdo, demasiado

meliflua ou excessivamente agressiva.

PROBLEMAS QUE SE LEVANTAM EM RELACAO A MENSAGEM

>

YV V V V V

Os conteldos nao estao organizados;

Os conteudos ndo séo verdadeiros;

A informacéo é claramente parcelar;

A informacéo é contraditéria ou inconsequente;

A informacédo é demasiado rotineira e sem interesse;

A informagdo é claramente subversiva em relagdo a experiéncia

acumulada, provocando estranheza e ruptura.

A este propésito, se fornece uma amostra de algumas situagBes problematicas

em contexto escolar, com as convenientes pistas de solugdo ao dispor do professor.

Atente-se, pois, no quadro 1, onde se podem examinar as referidas situagdes e as pistas

de reflexao.
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Quadro 2.1

Deficiéncias ao nivel da comunicagéo professor/aluno

“As deficiéncias” - Conselhos ao professor

O Professor na sala de aula:

«Nao disse tudo o que queria dizer».
- Preparar a aula, através de planificacdo
tecnicamente bem conseguida;
- Anotar com antecedéncia pontos fundamentais
da aula para ndo os omitir;
- Apontar o que ficou por dizer, para ser dito na

proxima sessao.

O Aluno na sala de aula:

«Nao entendeu o que o professor disse».
- Fazer um enquadramento favoravel para
introduzir 0 assunto;
- Motivar os alunos de forma convicta e atraente;
- Em caso de interrupgdo, saber voltar atras e

explicar tudo de novo de forma mais simples.

«N&o ouviu nada do que o professor disse».
- Controlar a comunicagdo com perguntas;
- Cuidado com a velocidade;

- Questionar os mais distraidos.

«Nao compreendeu o que ouviu do professors.
- Utilizar uma linguagem simples com exemplos

reais para melhor compreensédo da matéria.

«Nao reteve o que o professor transmitiu.
- Fazer resumos parciais;
- Fazer sinteses;
- Fazer recapitulacoes;
- Ministrar menos conteddos de cada vez e

provocar mais exercicios e interactividade.

[Fonte: Elaboracgéo prépria]

Em suma, proceder a uma constante avaliagdo da actividade didactica e investir

mais na actividade pré-didactica e pos-didactica.
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O professor A tem um elevado poder de comunicacdo. Sera ele um excelente
professor?

Em primeiro lugar, apraz-nos dizer que, no nosso entendimento, goza da
seguinte vantagem: o facto de ser um grande comunicador facilita-lhe a tarefa de
ensinar. Todavia, € preciso que tenhamos em conta que ensinar ndo € s6é comunicar, é
muito mais do que isso: € ensinar o aluno a pensar, colocando-o a fazer exercicios de
reflexdo que lhe permitam utilizar a capacidade critica; € estimula-lo para a resolucao de
problemas; é ajuda-lo a criar novos hébitos de pensamento e de accao; € abrir caminhos
de descoberta e aprendizagem — o0 que, convenhamos, ndo se afigura de modo algum
uma tarefa facil.

A causa mais séria da ineficiéncia comunicativa do aluno, a nosso ver, € a sua
falta de desejo de aprender, porque, quando existe esse desejo, essa vontade, todos 0s
demais obstaculos conseguem ser facilmente transpostos.

E preciso ter em conta que a maior parte dos alunos adopta uma atitude de
aceitar ser ensinado, sem jamais chegar a um desejo positivo que envolva o entusiasmo
de aprender, a paixao pela descoberta.

Um outro aspecto a ter em conta € que o significado da comunicacdo também
depende, em grande parte, de quem escuta a mensagem e das suas narrativas. Por isso, 0
professor (quer como produtor de mensagens quer como seu aferidor e reformulador)
tem que se preocupar em conhecer o aluno e em estimula-lo para o dialogo e ajustando,
sempre que possivel, a sua mensagem a retroinformagéo recebida.

Para melhorar a mensagem no quadro da relagdo professor/aluno, o professor deve:
> Estabelecer objectivos e defini-los de forma clara, dando-

0s a conhecer previamente aos alunos;

> Solicitar aos alunos sugestbes para a abordagem de
determinados assuntos;

> Criar empatia com os alunos;

> Desenvolver nos alunos atitudes positivas, construtivas e
de franco optimismo;

> Procurar sempre um efectivo aumento e enriguecimento

do repertorio dos alunos;
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> Organizar as ideias de forma clara, aberta e flexivel,
> Promover o debate e a discusséo;
> Manter um esforgo constante e continuo para receber a

retroinformagéo, reenvio ofeedback verificando se os alunos entenderam a

exposicdo e a terminologia utilizada pelo professor.

*k*k

Este capitulo, em que desenvolvemos, a teoria da comunicacdo aplicavel aos
contextos escolares, servird de ponto de partida para 0 que se segue e que entendemos
como suporte tedrico da nossa investigacdo empirica. Se até aqui pretendemos focalizar
0S processos comunicacionais como forma de ligagdo as metéforas, que sdo modulagfes
especiais de comunicacdo enriquecedoras das relagfes vitais, passaremos, de seguida, a
abordagem das metéaforas em si mesmas, a luz das diversas formulagfes cientificas e
filosoficas que houvemos por bem seleccionar. Ndo sera de olvidar qualquer dos
elementos do acto comunicativo, mas merecera especial relevo o papel dos cdédigos,
nomeadamente dos linguisticos, j& que acorrem com prontiddo & colmatacdo das
necessidades linguisticas resultantes das novas realidades que surgem na vida e na
actividade das pessoas e dos grupos e a cuja denominacao é for¢coso proceder. De forma
analoga se pode falar das conveniéncias politicas, cientificas, artisticas e literarias, que,
a cada passo, suscitam um desvio enriquecedor de vocabulos ou uma transferéncia de
sentido. HA um sem numero de situagbes em que os codigos fornecem empregos
desviados que néo raro configuram a ambiguidade e cuja variacdo difere de individuo
para individuo e sobretudo de comunidade para comunidade. Dito de outro modo: Uma
vez que 0 processo comunicacional se socorre de cédigos que tém a sua utilizacdo
limitada, as necessidades dos individuos véo surgindo a medida que avancamos na
tecnologia e, por sua vez, os conteidos também carregam uma carga emocional elevada
que é de transformar, atribuindo-lhe um dinamismo metaférico que teremos de
conseguir assim imprimir & mensagem.

E Leonor Cardoso quem afirma de forma tdo clara e precisa:

“ Através das metaforas as pessoas “juntam” o que sabem de novas

formas, recategorizam o mundo, comecando a expressar o conhecimento que
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possuem, mas que tém dificuldade em verbalizar. Como tal, a metéfora é
altamente eficaz nas fases iniciais da criacdo do conhecimento, como apoio

directo ao processo criativl®.

193 CARDOSO, Leonor -Gerir conhecimento e gerar competitividade: Estudo empirico
sobre a gestdo do conhecimento e seu impacto no desempenho organizaci@wmbra: Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, 2003, p.72. Dissertacdo de
Doutoramento em Psicologia publicada, na especialidade de Psicologia do Trabalho e das Organizagdes.
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Capitulo Il

Muitas sé@o as definicdes de metafora que, ao longo do tempo, surgiram em
dicionarios, em manuais de retorica e de literatura, em tratados filosoficos e, mesmo,
em teorias organizacionais.

A grande maioria das definicbes aponta para determinados aspectos especificos
deste recurso estilistico e figura de retérica, mais propriamente um tropo. Sao varios os
autores que a designam como sendo uma comparagao abreviada, a substituicdo de um
termo literal, uma mudanca de significagdo, a substituicdo por analogia, a transposicao
do significado natural de uma palavra ou expressao para outra em virtude da relacédo de
semelhangca que se subentende, mapeamentos entre dominios conceptuais, a
transferéncia de nomes e imagens da realidade... Todos estes aspectos sdo importantes,
na medida em que € a fusdo de todos eles que constitui, 0 que se convencionou chamar
de Metéafora®®

Tendo em conta que, para uma melhor compreensdo da metéafora, se deverdo
analisar detalhadamente alguns dos aspectos acima evocados, passamos a explorar o
conceito de metéafora.

A Metafora foi alvo de abordagem por parte de um conjunto de autores de entre
0s quais destacamos: Boléo, 1935; Aristételes, séc. IV AC; Max Black, 1962; Paul
Ricoeur, 1975; Andrew Ortonny, 1975; Ted Cohen, 1976; Lakoff e Johnson, 1979,
Rivano, 1986; Morgan, 1986; Rosenblatt, 1993; Searl, 1993; Oswick e Grant, 1996;
Gilbert, 1997; Kovecses, 2002; Ungar, 2003; Cameron, 2009; Araujo, 2010.

Boléd*® considera, na metéafora, trés modalidades: a metafora morta, a metéfora

viva e a metafora semiviva, constituindo esta dltima uma categoria intermédia. As

104 «“De notar que o recurso a figura da «metéfora» é proporcionado pelo accionamento do
cédigo retorico-estilistico do policddigo literario, visando efeitos semantico-pragmaticos de natureza
descritiva, sugestiva, evocativa, imaginativa, simbdlica ... De sublinhar, igualmente, que a prépria
palavra ‘metafora’ (proveniente do grego uetapopa [metaphora < ueta + oopd], através do latim
metaphora, com o significado de «transporte, transferéncia ou translacc¢éo... do sentido proprio para
um sentido figurado»BAPTISTA, Fernando Paulo do Carmd\esta Nossa Doce Lingua de Camdes
e de Aquilino. Sernancelhe: Camara Municipal de Sernancelhe, 2010, p. 47.

195 BOLEO, M. Paiva -A Metéafora na Lingua Portuguesa Corrente.Coimbra: Coimbra
Editora, 1935, p. 9.
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metaforas mortas correspondem catacrese¥® das antigas retdricas. Quanto &
metéafora viva, perfilha a assercdo de que ndo se conservara viva por muito tempo, uma
vez que, ao longo do seu processo de circulagdo pelo povo, se vai transformando num
mero signo linguistico, com a pertinéncia de outra qualquer expressao.

Para Aristoteles, citado por Perelman, tanto a Retérica como a Poética definem
as duas fungbes da metafora fazendo-a valer como uma figuracquosiste em
conceder a um objecto um nome que € propicio, de um outro, fazendo-se esta
transferéncia quer do género para a espécie, quer da espécie para o género, quer
duma espécie para uma outra, quer na base de uma andiBgia

O destino da metafora ficou associado, desde ha séculos, a uma transposigado do
nome. Assim, a definicdo de metéfora delineada por Aristételes ficara sempre associada
claramente a teoria explicita da Metafora-nome, na qual a transferéncia da significacéo
dos nomes é a chave do enigma da metéfora, dado que foi este pensador o primeiro a
apresentar a «metafora como enigma», servindo o seu emprego para designar coisas
qgue ndo tém nome, pelo estabelecimento de uma relacdo analdgica. Deste modo,
guando um termo, aspecto, situacdo, ndo tem designagdo propria, sera certamente
nomeado ou descrito metaforicamente. A relacdo entre a metafora e a expressao
metaforica € uma das pecaspmzlle para desmontar «a metafora como enigma.

Ja Ricoeu® no prefacio da sua obra& Metaphore Vive cita Aristételes
afirmando que foi ele o primeiro a definir a metafora, tomando a palavra ou o nome
como unidade de base.

Para Paul Ricoeur, a Metafora é classificada entre os tropos de uma sé palavra,
ou seja, o0s tropos propriamente ditos, na medida em que existem as «figuras nao
tropos» — figuras de expressdo que consistem numa associacdo de palavras. Considera-
se, portanto, que o conceito de figura € mais ideal, mais geral e amplo que o de tropo.
Assim, a designacgédo desta figura chamada por varios autores de tropo, sofrerd sempre
alteracdes, recuos e avancos ao longo dos tempos, pelo facto de assentar em conceitos
linguisticos-chave como a forma lexical, a designagéo, a denomina¢éo e o enunciado.

J& a tradigdo retorica considerava a metafora como um tropo.

198 “tropo pelo qual se estende a significacdo de uma palavra a uma ideia que tem falta de

termo proprio, como em “pernas da cad€irmMACHADO, J. Pedro -Grande Dicionéario da Lingua
Portuguesa.Lisboa: Publica¢des Alfa, 1991, vol Il. p. 31.

197 PERELMAN, Chain — Analogia e Metafora. Emciclopédia Einaudi. Lisboa: INCM, 1987,
vol. XI, p. 207. Apud ARISTOTELES — A Poética. 1457b, p.7-9.

1% RICOEUR, Paul A Metéafora Viva. Porto: Rés-Editora, 1975, p. 85-89.
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Também Juan Rivan®, autor espanhol que se debruca sobre as varias
perspectivas da metéfora, salienta a importancia que o efeito da extensdo metaférica
provoca na linguagem fazendo com que a linguagem cresga e consequentemente se
desenvolva.

Outro autor que deu o seu contributo para o estudo da metafora, foi seguramente
Andrew Ortonny'®. “Metaphors, and their close relatives, similes and analogies, have
been used as teaching devices since the earliest writing of civilizeth*massim,
certas palavras e expressfes que literalmente tinham um significado absurdo, como é o
caso de inumeras expressbes contidas na Biblia, sentidas e interpretadas
metaforicamente, terdo com certeza um outro significado, mesmo que seja ambiguo e
subjectivo. Considera a metadfora um ingrediente essencial da comunicagdo e
consequentemente atribui-lhe um valor educacional elevado, uma vez que as metéaforas
se revelam necessarias a nossa sobrevivéncia.

Um grande tedrico sobre a metéafora, Ted Cbfieconsidera-a falsa, se ela for
entendida literalmente. E esclarece que uma palavra metaférica ndo perde o significado
normal e que, longe de empobrecer o discurso, muito contribui para 0 seu maior
enriquecimento e expressividade.

Ja Max Black®®, autor que integra as metaforas numa semantica do discurso,
distingue trés concepcdes de metafora: na primeira, as expressfes metaforicas
substituem as literais, ou porque estas, embora existentes, ndo sao tao recorrentes como
seria necessario ou porque razdes de estilo o postBlainst{tution Vieyy no ambito
da segunda concepcédo, a metafora funciona como uma analogia daquilo que se quer
expressar@omparison Viey e, de acordo com a terceira, a metafora funciona como
interaccao entre duas coisas diferentes, dois aspectos, de modo que o seu significado é
produto de tal interaccdo. Considera ainda a metafora como um nexo que prevalece
entre dois termos, situando-se individualmente no seu contexto, tendo em conta varios

lugares-comuns gue Ihe estao associados.

19 RIVANO, Juan -Perspectivas sobre la metaforaSantiago do Chile: Editorial
Universitéaria, 1986, p.20.

10 ORTONNY, Andrew - Why Metaphors are Necessary and Not Just Eitdecational
Theory. N° 25, (1975), p.45-53.

1 GANNON, Martin J. —Cultural Metaphors Readings, Research Translations and
Commentary. London: Sage Publications, 2001, p. 10.

12 COHEN, Ted — Notes on Metaphalournal of Aesthetics and Art Criticism. N° 34,
(1976), p. 249-259.

3 BLACK, Max —Models and MetaphorsNew York: Ithaca, Cornell University Press, 1962,
p.41.
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Mark Johnsoht* no seu livro intitulado The body in the miridexplana o facto
de que nos compreendemos mutuamente porque compartilhamos certas metaforas ou
imagens comuns.

George Lakoff e Mark Johnsbr, no livro “Metaphors we live By mostraram
gue a metafora tem um papel capital ndo sé linguagem mas também no pensamento e
na acgao quotidian&We have found, on contrary, that metaphor is pervasive is every
day life, not just in language but in thought and acttén A metafora é entendida
como fundamento conceptual e ndo como linguistica. Sao estes autores que a elevam ao
estatuto de figura de pensamento. E um problema central que nos fornece a chave para
uma teoria da comunicacgéo. Lakoff e Johnson da um exemplo elucidativo quando se
refere & expressadiistéria da vidd. Esta metafora parte do pressuposto consistente
de que a vida é uma histéria ou esta estruturada como tal. Expressbées como esta
proliferam no nosso dia-a-dia, estando profundamente enraizadas na nossa cultura. O
uso frequente de tais expressdes faz com que estas, em vez de se tornarem
extravagantes, formem sistemas coerentes, através dos quais conceptualizam a nossa
experiéncia e configuram uma cultura. Atrever-nos-iamos, neste momento, a dizer que
sem elas ndo saberiamos expressar grande parte das nossas ideias.

Gareth Morgah'’, em ‘images of Organizatidnrefere-se ao carécter positivo
da metafora para o conhecimento cientifico das organizagbes, pois as diversas
metaforas que nos propde, permitem formas de abordagem diferentes perante a
observagcdo de uma mesma realidade. Imaginemos que olhamos para um aquario, 0s
multiplos angulos a partir dois quais podemos observar conduzem-nos a «diferentes
olhares» de uma mesma realidade. Estas sado diferentes perspectivas, por vezes mesmo
antagobnicas. Contudo, a realidade é a mesma. As metaforas sdo tao fortes que
dificilmente tornam o idéntico semelhante. E claro que elas ndo sdo estanques;
coexistem e, por vezes, sobrepdem-se, revelando-se bastante dificil efectuarmos a sua
delimitacdo, ou seja, definir claramente onde termina esta forma metaférica e comecga

aquela. E através delas que, em nosso entender, podemos construir um conhecimento

H4vid JOHNSON, Mark -The body in the mind Chicago: University of Chicago Press, 1987.

115 |akoff e Johnson introduzem uma nova visdo da metafora colocando em questdo a vis&o
tradicional, € Kovecses quem o refe®:new view of metaphor that challenged all these aspects of the
powerful traditional theory in a coherent and systematic way was first developed by George Lakoff and
Mark Johnson.”KOVECSES, Z. -Metaphor: A Pratical Introduction. Oxford: Oxford University
Press, 2002, p. viii.

18 | AKOFF, George; JOHNSON, Mark Metaphors we live by.Chicago: University of
Chicago Press, 1980, p. 3.

H7vid MORGAN, Gareth +mages of OrganizationLondon: Sage Publications, 1997.
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cientifico mais solido, uma vez que elas nos criam e representam varias maneiras de
comunicar, sendo tdo condicionadoras para O N0OSsSO sucesso comunicacional. A
metafora permite uma pluralidade de conotacdes, o que dificulta a sua andlise. Se a
metafora coincide com aquilo que visa captar, deixa de poder ser utilizada como
geradora de sentido para as organizagoes.

Rosenblatt define a metafora coma figure of speech in which a word or
phrase that ordinarily applies to one object or idea is applied to another thus
suggesting a likeness or analdt.

Searl além de tracar um paralelismo entre enunciados literais e metaforicos,
alerta para aspectos importantes sobre a natureza da metafora e como ela funciona na

linguagem. Assim segundo o linguista Searl,
“whenever we talk about metaphorical meaning of a Word, expression, or
sentences we are talking about what a speaker might utter it to mean, in a
way that departs from what word expression, or sentence actually means. We
are, therefore, talking about possible speaker’s intentions®.

O uso metaforico implica activar um outro sentido carregado de um conjunto de
verdades correspondente a ele, diferente do sentido tido como literal.

Também de Oswick e Grant, a propoésito dos trés niveis da metafora nas
organizacgfes escolares, fala acercaMaahingful metaphotsno terceiro nivel e diz
gue as metaforas sadiscovered rather than creatéd.

Gilbert diz-nos que asMetaphors are used to communicate new ideas and to
show linkages between already existing id&as

Para Kovecse$metaphor is a figure of speech that we can do without: we use
it for special effects, and it is not an inevitable part of everyday human communication
let alone everyday human thought and reasorifigPara este autor a metafora pode
ainda ser utilizada como um artificio para embelezar a linguagem:

“The word is used metaphorically in order to achieve some artistic and rhetoric

effect, since we speak and write metaphorically to communicate eloquently, to impress

118 ROSENBLATT, Paul C. -Metaphor of family system theory New York: The Guilford
Press, 1993, p. 12.

H9SEARL, J. “Metaphor” (1979) in Ortony, A. (Ed) Metaphor and ThoudHtedition.
Cambridge: Cambridge University Press, 1993, p. 84.

120 OSWICK C. ; GRANT, D. -Metaphor and Organization. London Sage Publications,
1996, p. 217.

121 GILBERT, Kathleen R. — Metaphors of Family Systems Theory: Toward Constructions.
Death Studiesvol. XXI, (Jan/Feb. 1997), p. 94.

122 KOVECSES, Z. -Metaphor: A pratical introduction. Oxford: Oxford University Press,
2002, p. viii.
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other with “beautiful”, esthetically pleasing words, or do express some deep
emotiort*”:

Ungar, a proposito da sociedade do conhecimento diz-no%Thaemetaphors
holding that we are living in an "information age" or "knowledge society" are
enlightening to a degree, but are also seriously defective. This paper attempts to
explode analytically metaphopertaining to the knowledge sociEt) .

Cameron,

“Linguistic metaphors are expressions in language that have the potential
to be understood metaphorically context preceding and subsequent utterances
may me offer evidence of speakers intentions or interpretations but this evidence
is not required for metaphors identificatign.
Fala-nos de dois tipos de metaforas: as metaforas sistematicas como sendo metaforas
conectadas semanticamente ou seja reunidas em grupos de metaforas e que emergem de

baixo para cima e as metaforas conceptuais, que ocorrerem do acto de cima para baixo.
“A systematic metaphor emerges up wards, in a process of analysis and
interpretation from the microgenetic dynamics of talk between specific people is
a different phenomenon than a conceptual metaphor which is held to act
downwards from the phylogenetic scale and socio-cultural group'fével

Araljo*?’ cita Hameline referindo que este

“coloca a ténica num dos tragos mais significativos da metafora: a
similitude. E esta que confere uma respeitabilidade, uma seriedade ao discurso
educativo que a simples metafora, que apenas visa surpreender, ndo consegue,
visto que a metafora em educacgédo tem que ir além do simples mostrar (“o dar a
ver”), pois aquilo que mostra tem que revestir um caracter sério e respeitavel”:

“Respeitabilidade do dito: a similitude um desvio pelo campo semantico
estranho a educacéo, a legitimidade de uma comparacao que da as suas razdes
e se mostra desse modo razoavel. O empréstimo ndo é incongruente, e um fala
bem do outro. Compreende-se naturalmente que um aluno ndo é nem uma
planta, nem um frasco, nem uma massa mole, nem um explorador, nem um
arquitecto, nem um péssaro-raptor, nem um carro de corrida, nem um guaxinim.

Mas comparando-o a uma planta, a um frasco, a uma massa mole, etc, € mesmo

123 KOVECSES, Z. -Metaphor: A Pratical ... , p. viii.

124 UNGAR, Sheldon — Misplaced metaphor: a critical analysis of the “Knowledge Society”.
The Canadian Review of Sociology and Antropologyol XL, (Aug.2003), p. 332.

125 CAMERON, L. —~Metaphor in Education Discourse New York: Continuum, 2003, p. 198.

126 CAMERON, L. — A Discourse Dynamics Framework for Metaphor. in Metaphor Analysis
Project. Open Research Online: http://creet.open.ac.uk/projects/metaphor-
analysis/teories.cfm?paper=ddffonsult. 04 de Jul. de 2011].

12 ARAUJO, A.F. — Quando o imaginario se diz educacidRalista Brasileira Estudos de
Pedagogia. Estudo RBEPBrasilia, v.91, n.°229, (Set/Dez 2010), p.690.
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a um guaxinim, permite dizer qualquer coisa que se pode controlar e que ndo é

uma simples brincadeira, nem um mero efeito de &ilo

Inquestionavel é o papel da metafora na sociedade do conhecimento. A sua
importancia é tdo inquestionavel que podemos afirmar gueetafora possibilita a
individuos situados em diferentes contextos e com diferentes experiéncias a
compreensdao intuitiva de algo, através da utilizagdo da imaginacéo e de simbolos, sem
necessidade de recorrer a processos de analise ou generafizécéo

Aqui reside a grande vantagem de recorrermos as metaforas diariamente, uma
vez que sdo fundamentais no processo de criacdo do conhecimento. Pérgue é
“guiada pela intuicdo e liga imagens que a primeira vista parecem distantes umas das
outras, criando transferéncias semanticas por semelhanca entre dominios
nocionais®® — a metafora confere ao discurso, a um tempo, a ousadia e a naturalidade.

Através deste levantamento, permitimo-nos dizer que a metafora foi utilizada
em varios dominios da ciéncia. Assim, ela ndo & apenas objecto da linguistica, mas
também é uma figura analisada e observada pela filosofia, psicologia, sociologia,
politica, biologia, psicossociologia, cibernética...

No dominio da filosofid>! da linguagem define-se a problematica metaférica
da veracidade, do significado e da referéncia. O estilo metaférico, envolvendo uma
significacdo dupla, implica a nog¢ao de significado referencial dos seus elementos, que
estardo sujeitos a julgamentos de verdade. Por outro lado, a metéfora, entendida como
um processo de raciocinio, levanta questbes sobre o seu significado. Havera uma
mudanca de significado para as formas constituintes da expressao metaférica, ou sera o
proprio enunciado que cria um novo significado?

No dominio da Filosofig o interesse pela linguagem figurativa surge, como
veremos explicitamente mais adiante, a partir de Platdo, fazendo uso da linguagem

metaforica através de alegorias. A mais explicita e eloquente é a alegoria da caverna.

128 HAMELINE, Daniel — L'Education, ses images et son propos. Paris: ESF, 1986, p. 139.
Apud ARAUJO, AF. — Quando o imaginario se diz educacioRekista Brasileira Estudos de
Pedagogia. Estudo RBEPBrasilia, v.91, n.° 229, (Set/Dez 2010), p. 691.

129 CARDOSO, Leonor Gerir conhecimento e gerar competitividade... , p. 72.

130 CARDOSO, Leonor Gerir conhecimento e gerar competitividade... p. 73

131 para uma melhor compreenséo da metéfora, neste dominio, Vid. RICHARDS, Tibe. —
Philosophy of Rhetoric. London: University Press, 1936; BLACK, Maodels and Metathors
Ithaca, New York: Cornell University Press, 1962; ORTONY, Andrew- Why metaphors are necessary
and not just niceEducational Theory N° 25, (1975), p. 45-53.

94



Cap. Il / Metéfora(s) Comunicacional(ais)

Na alegoria da caverna, no livro VII, &epublica de Platdoé nos fornecida
uma detalhada linguagem metaférica como forma de explicacéo da realidade humana,
linguagem que persiste nos esquemas de muitos outros pensadores e poetas.

A Linguistica tem tratado as metaforas como fendmenos desviantes, como se
pode ver das transcricdes seguintes, que sintetizam o que por muitos ja foi dito, em

contextos diversos:
“(...) ha também figuras da linguagem (poética ou ndo) que pertencem
aos paradigmas do conteuddo (palavras associadas por terem, na sua base, 0

mesmo trago semantice) em contraponto aquelas que pertencem aos

paradigmas da expressae termo pdo aplicado a um homem (‘Jodo é um

pao’) pode significar que Jodo € bondoso ou que Jodo é bonito, mas ndo

significa, nunca, literalmente, que Joao seja, de facto, um pdo (um alimento). O

que essa frase significa ndo € uma identidade (Jo&o = pao), mas uma semelhanca

(Jodo /7 péo) qualquer dos aspectos encontrados entre um e outro termo (a

bondade de Jodo e do pédo, digamos). A palavra pao tem ai ndo um uso denotado,

mas um uso conotado e essa conotagao, por ter-se construido como similaridade,

€ metaférica. A metafora € assim uma figura que releva dos paradigmas do

contedd&®”

A metafora € uma figura de sentido, fundada numa relagdo de equivaléncia ou

de analogia entre dois termos, logo que um deles é intencionalmente escolhido para

figurar no lugar do outroEle tem_um coracdo de oyr® seu caracter insensivel

revoltou-me
Gramaticalmente, corresponde a uma comparagao incompleta a qual se suprime

a ligacdo ao termo comparadéla é como um carro de corrid@omparacao)Ela é

um carro de corridgmetéfora).

Dentro da metafora distingue-se a metaforpraesentia Esta mulher é uma
raposa e a metaforan absentia Esta velha raposa j& ndo me engaiNop primeiro
caso, 0 ouvinte ou o leitor tém de fazer apelo aos seus conhecimentos da tradigéo
literéria que atribui & raposa a ideia de esperteza; no segundo caso, como desaparece a
mencao do comparado e sO existe a do comparante, o receptor tera de fazer um esforgo

de interpretacdo mais importante de forma a ndo tomar a frase ‘ao pé da letra’.

“O grande poder evocatério da metafora faz dela um meio de expresséo

privilegiado da lingua poética: ‘Tomai as rédeas vOs do reino vosso’ — Camdoes;

132 | OPES, Edward Fundamentos da Lingiiistica ContemporaneaSao Paulo: Cultrix,1993,
p. 92.
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prosa literaria: ‘Que coisa é a mesma vida sendo uma lampada acesa — vidro e
fogo? — A. Vieira; na lingua familiar: as asas do moinho, as pernas da mesa, a

cauda do aviat™ .

No dominio da Psicologia o interesse pela linguagem figurativa remonta a
Freud (1920) e desenvolve-se, mais tarde, em concepg¢des psicanaliticas da metéafora, a
gual é vista como um impulso inconsciente que esta disfargado sob a forma simbdlica.
Esta ideia desenvolveu-se em aplicagfes clinicas, em cujo &mbito se interpreta e se usa
a metafora como ponte comunicativa entre o paciente e o terapeuta.

No dominio da Sociologiao estudo da metafora tem sido ponto para premissas
dos comportamentos e dos valores de grupos sociais e culturais, ja que a comunicagao é
inerente a toda a actividade humana e os seres humanos comunicam em todas as
situacdes que vivenciam e em todos os contextos em que se movem. Pode mesmo
afirmar-se que o homem néo se realiza como tal sem a componente comunicacional.

No dominio da Politica a teorizacéo de Bordieu, como veremos, assume que,
tendo a comunicacgéo o sentido de disputa, a metéfora comunicacional materializa como
que um processo de disputa. Vém as candidaturas, os adversarios, as campanhas e
batalhas eleitorais, os comicios, as oposi¢des, as crises, 0s golpes.

E a lingua, ao mesmo tempo que € instrumento de conhecimento e de
comunicacao, constitui também uma notavel ferramenta de poder. Ninguém desperdica
a oportunidade de intervir numa campanha, num parlamento, num férum.

No dominio da Cibernética o advento da maquina, mormente a partir da
revolucdo industrial, condicionou irreversivelmente a vida do homem e a sua
actividade. Com o aparecimento da electronica e da informatica, multiplicaram-se as
metaforas cibernéticas. E o cérebro humano metaforizou-se na maquina, no
computador. Tarefas que demoravam um tempo quase infindo, designadamente as
organizativas e as de obtencdo de resultados, passaram a ser executadas em poucos
minutos e até segundos. E sdo atribuidos as maquinas, computadores e similares,
predicados do organismo humano, como célula, leitura, memoria, inteligéncia... Fala-
se, de igual modo, em cérebros electrénicos, robos, telemdveis, etc.

Ja Fernando Pessb4,no heterénimo Alvaro de Campos, via, nas maquinas,

Platdo, Virgilio e outros consagrados modelos do perfeito humanismo.

133 FIGUEIREDO, Olivia Maria ; FIGUEIREDO, Eunice Barbieri deDicionario para o
Estudo do Portugués, da lingua aos discursd3orto: ASA, 2003, p.284.
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1. Conceito Etimoldgico/Metafora Mecanica

Palavra-chave: O Homem Maguina

“A Primeira imagem da organizagéo
consistiu em assimila-la a uma maquina,
equiparar o homem a uma das pecas da
engrenagem que constituia a grande maquina
gue era a organizacgéao.”

Frederick W. Taylor

Principios da Administracé@o Cientifica

Etimologicamente, a palavra comunicagédo vem do latiom&nunicatio, - oni»
da familia lexical do adjectivocemmunis, - ecomum) e do verbocemmunicarey
gue significa tornar uno, pér em comum, entrar em relagdo com.

Assim, este conceito etimolégico de comunicacgdo, na sua primeva e verdadeira
acepcao — podemos dizé-lo — configura uma metafora mecénica. Existe uma traducao
da palavra recolhida de forma mecéanica, sem lhe colocarmos qualquer subjectivismo,
ou seja, fez-se a declinacdo do latim ou consultou-se o dicionario para se saber o
significado da palavra «comunicagéo». Destarte, em todo e qualquer lugar o conceito
etimoldgico de comunicacao serd o0 mesmo, cinge-se ao aspecto denotativo. A metafora
mecanica representa o modo de ver as organizagfes, que costuma designar-se por
Teoria Classica das OrganizagOes, de que sdo precursores: Taylor, Fayol, Ford, Max
Weber, entre outros. Sem davida que esta teoria se preocupa com o0 homem, como se de
uma maquina se tratasse. O trabalho é visto de forma racional, ja& que as maquinas sédo
preparadas e apetrechadas de modo a realizarem o trabalho na prossecucdo de fins
especificos. Aqui os fins exprimem-se como objectivos primordiais, ao mesmo tempo
que a relacdo meios— fins e 0s conceitos de estrutura e de tecnologia assumem
particular relevancia. Nao existe aqui a preocupacao do factor humano como um fim
em si mesmo. Imperam as estruturas fechadas com modelos rigidos e de algum modo —

podemos dizer — estaticos.

134 CAMPOS, Alvaro — Ode Triunfal. I®bras de Fernando Pessoa.ishoa: Promoclube, s/d.,
vol. IV, p. 31.
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Agui podemos também incluir o esquema linear ou simplista da comunicacgao
gue integra os elementos comunicacionais enquanto tais: o Emissor, o Receptor, a
Mensagem, o Cddigo, o Canal e o Contexto. Partindo do pressuposto de que estamos
numa aula, em que o aluno adopta um papel passivo e em que o professor € um mero
transmissor de conhecimentos, onde € estabelecida essencialmente a comunicacao
verbal, ainda que apoiada em algum esquema pertinente, podemos de forma linear e
mecanica, dizer que: Bmissor é o professor; ®Receptoré o aluno; &Mensagemé o
contetdo da aula, isto é, aquilo que o professor transmi@didayo é a lingua, neste
caso, o0 portugués;@anal sera a coluna de ar que separa/liga emissor e receptor, como
pode ser, o quadro negro ou verde, um videograma, um conjunto de diapositivos etc.; e,
por ultimo, embora seja uma das primeiras referéncig@orgexto, que é todo um
conjunto de circunstancias que acompanha o acto comunicativo, 0 mesmo que dizer, a
plataforma mental assente na realidade objectiva, sobre a qual se desenrola o processo
de comunicacéo. Isto é o que se verifica no sistema centrado ou focado no professor e
na matéria, dado que, nesta éptica, a tarefa de transmitir conhecimentos é a maior, e
talvez Unica, que o professor carrega sobre os ombros. Por vezes, o professor esquece-
se completamente do seu papel e apenas se preocupa com a emissdo e transmissao
dessa informagdo, sem se preocupar se essa informacdo foi recebida e em que
condicdes foi recebida. Dito de outro modo, aquilo que o preocupa prioritariamente é
expor a matéria, cumprir o programa. Este tipo de professor acha que o papel do aluno
deve ser passivo, os alunos sdo encarados como receptaculos de informagéo, que se
pautam pela passividade, sendo, por isso, considerados bem comportados os
extremamente disciplinados, os que, ndo questionando nada nem ninguém, tudo
recebem de forma acritica. Faltam as marcas da situacdo propiciadora da comunicacao
imune de ruidos e a intencionalidade comunicativa em termos de mutualidade; nédo se
procede em interaccdo. Enquadra-se perfeitamente aqui o esquema behaviorista do
Estimulo — Resposta. A comunicac¢do é vista como um trajecto de um estimulo (a
informag&o) que provoca uma resposta (impacto sobre o receptor). Assim, Harold
Lasswel**apresenta um esquema linear em que o processo de comunicacdo

corresponde ao facto de se responder, as cinco questdes seguintes:

Quem?

135vid. LASSWELL, Harold -The Structure and Function of Communication in Societyin
Bryson L. (ed.), The Communication of ideas, Harpkva lorque reeditado in Schramm-Roberts (eds),
1972, p. 84-99.
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Diz o qué?

Por que meio®

A quen?

Com que finalidad®

Este esquema, tal qual se apresenta, € um esquema do tipo mecanico,
relacionado com a comunicagdo. N&o existe a retroacgdo, ou retroinformagéo ou ainda,
se assim quisermos chamar-lhe,feedback(retorno), tdo importante em todo e
gualquer processo comunicacional. Quem ird completar este esquema tornando-o
dindmico e participativo, € Shannon e Wiener, que referiremos a propésito da metéafora

cibernética. Para ja, atentemos na figuragdo seguinte:

Emissor Canal Mensagem Receptor

Figura 3.1 Esquema simplificado de Harold Lasswell

[Fonte: MICHEL, Sandra — A Comunicacéo Interpessoal. In A. AUBERT [et al.]Management.
Porto: Rés-Editora, s/d. p. 313.]

Corresponde quase literalmente ao raciocinio que deixamos exposto. Nota-se a
liberdade do emissor, a importancia do canal (estruturado, sélido, limpo de ruidos e
blogueios...) e da mensagem consistente e pertinente. Todavia o sentido Unico das setas
representa a unilateralidade do acto comunicativo ou, se quisermos, a auséncia de
didlogo (e até o pseudodialogo, como frequentemente se diz na pratica lectiva).

Shannon era engenheiro de telecomunicacdes e debrugou-se sobre os problemas
de transmissdo da informagdo. Apresentou posteriormente uma teoria da informagéo,
formulacdo essa que Ihe valeu, a ele e a Wiener (de que falaremos mais adiante), o
facto de serem considerados pais da Informatica (é de notar que esta palavra resulta da
simplificacéo contracta da expresséo «informacao automatica»). Shannon introduziu no
esquema de Lasswell dois conceitos: o da codificacdo e o da descodificagdo, como se

pode ver na figuracao.

Receptor
(descodificacao)

Emissor

(codificaca) Canal Mensagem

Figura 3.2 - Esquema simplificado de Claude Shannon

[Fonte: MICHEL, Sandra — A Comunicacgéo Interpessoal ..., p. 313.]
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No entender de Sandra Mich8) o interesse deste esquema deriva da dupla
razao que passamos a especificar:

A Primeira, porque, ao adicionar ao esquema de Lasswell a nogéo de
codificacé@o e descodificacdo, vai permitir a explicagdo de muitos ruidos e bloqueios na
comunicacao interpessoal, que ndo se ficam a dever exclusivamente a falta de
condi¢des qualitativas do canal;

A Segunda, porque ele comporta e propde um nivel bastante elevado de
abrangéncia e generalizacdo, o que vai fazer com que este esquema possa ser utilizado
numa elevada vastidao de areas, tais como: a Biologia, a Matematica, a Electronica, a

Linguistica, a Psicologia, a Sociologia, a Pedagogia, etc.

Para que a descodificacdo, por parte do receptor, tenha éxito assegurado, €
necessario que este seja capaz de penetrar no cédigo utilizado pelo emissor para operar
a codificacé@o (ou seja, deve conhecer o mesmo codigo). E o emissor, ao codificar, deve
certificar-se da capacidade de descodificagcdo da parte do receptor. Dito de outro modo,
deve haver sintonia entre um e outro — 0 que serd mais facil de conseguir, se houver
bilateralidade de comunicagéo que assegure a constante verificagdo da capacidade em
relacdo ao codigo e a preocupacdo da manutengéo do contacto em boas condigdes.

A metafora mecanica transforma os homens em maquinas de comunicac¢ao onde
nao existemfeedbacksnem expectativas, onde se gera, produz e desenvolve uma
sociedade que trata os seres humanos como maquinas desprovidas de qualquer tipo de
sensibilidade, deixando-os privados da satisfagdo de necessidades tdo importantes,
como as da auto-estima e as de realizacdo pessoal e social. Em suma, a sociedade cujo
dinamismo se baseie nas metaforas comunicacionais mecéanicas retira aos seus
elementos humanos, a marca da singular identidade e transforma-os em autématos. Um
exemplo muito importante deste dinamismo unidireccional sdo os professores que se
preocupam apenas com o cumprimento de todos os aspectos burocraticos inerentes ao
desempenho da sua funcdo, descurando completamente a sua verdadeira actividade de
professores. Estes professores acabam por ser eles préprios vitimas do sistema, pelo
cumprimento cego, doentio e obsessivo das normas e das regras impostas pelo Sistema

Educativo e pela Escola. Para estes professores, o prioritario é ter a «papelada» em dia:

13 MICHEL, Sandra — A Comunicagéo Interpessoal. In AUBERT, A., [eMahagement.
Porto: Rés-Editora, s/d. , p. 312-315.
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as planifica¢cdes das aulas bem delineadas, os sumarios bem sintetizados, o programa
taxativa e exaustivamente cumprido, os relatorios elaborados atempadamente, as actas
regularizadas, as convocatorias das reunides bem arquivadas... Todavia, as suas
actividades acabam por se revelar contraproducentes e frustrantes, ja que as
preocupacdes destes docentes se centram Unica e exclusivamente na burocracia escolar.
E o conceito burocratico que prevalece, limitando-se os professores a cumprir
regulamentos e a exigir que os «discentes» (palavra quase omissa hoje no léxico do
Sistema Educativo, mas tdo presente na mente de quem assim actua) também os
cumpram, tentando impor um comportamento passivo, pautado pela falta de
criatividade e inovacdo, alcandorado ao estatuto da grande disciplina da turma. E o
império da racionalidade instrumental que impende inexoravelmente sobre os alunos.

Esta adesdo a valores meramente burocréticos, respeitando apenas as relagdes
formais baseadas na racionalidade e na forma, conduz a relagdes fracas e superficiais,
dada a sua unilateralidade, ndo suscitadora de qualquer tipo de empatia. Essas relacdes
ndo permitem a expressao espontanea e livre das opinides e dos sentimentos;
professores e alunos tornam-se «falsos dissimulados»; e, consequentemente, a
comunicacao interpessoal fica extremamente reduzida. Sem comunicagéo interpessoal,
a escola transforma-se num solo fértil & proliferagdo de conflitos intergrupais, da
desconfianca, da rigidez, etc. — o que diminui, em nosso entender, 0 sucesso e a
capacidade da escola na resolucéo de problemas. Podem até os resultados revelarem-se
bons no imediato, mas as expectativas de éxito na vida ficam frustradas ou correm o
risco do malogro.

Esta metéfora é por nés entendida como uma aprendizagem por «funil», ou seja,
o enchimento através dranil de Nurembergd’,”

“Mit dem Nurnberger trichter eingieben: einem etw.auf eine grobe
lehrweise beibringen; in alterer form: mit einem tricheter eingieben (oder
Einziehen); soa m fruhesten in der Sprww. — Sammlung von Seb.frank 1541

belegt, trichter. Die Rda, ist zunachst wohl deshalb aif nurnberg bezogen worden,

137 ROHRICH, Lutz —Lexion der Sprrhinorttichen Redensarten.Freiburg: Herder Spertrum
Band, 1994, p.1103-1104. Trad. Encher através do Funil de Nuremberga — esta expresséo idiomatica
significa ensinar de forma bruta, grosseira, rude (a bem ou a mal). Comecgou a relacionar-se com a cidade
de Nuremberga porque se verificou uma diminuicdo no comércio durante a guerra dos trinta anos, o que
levou a que os comerciantes de Nuremberga se limitassem a produzir pequenas pecas de metal. Esta
expressdo comegou a ser mais usual no ano 1647, quando o poeta de Nuremberga Harsdorffer publicou
uma poesia intitulada:O Funil Poéticd, sendo este a arte da poesia e da rima alem& com recurso a
lingua latina consistia em aprender em seis horas. Contudo, esta imagem néo é inven¢éo dele, uma vez
gue uma imagem idéntica ja tinha sido referenciada numa comédia latina intitdladansor, sive,
ludus litterarius em Leipzig 1578, de Mart Hayneceius. Franz Trautmann, em 1849, publicou esta
expressdo na Enciclopédia de provérbios e expressdes idiométicas.
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weil sich der nach dem dreibigjahrigen Krieg zuruck- gehen Handel der einst so
reichen. Nuremberger Kaufleute fast nur noch auf Metallkeinwaren erstrectle.
Wirklich geldufig geworden aber ist die Rda, erst seit dem jahre 1647, wo der
Nurmberger Diechter Harsdorffer eine Poetik verdffentlichte, der er den Title
gab: Poetisher Trichter, die Teutshe Dicht — und Reimkunst, onhne Behuf der
lateinischen Sprache, in VI Stunden einzugieben. Das Bild vom Trichter ist
freilich nicht Harsdorffers Erfindung, da er sich in der Vorrede auf H.
Schickards, Hebreischen Trichter (Tubingen 1627) bezieht und ein solcher shon
in der lat. Komodie, almansor, sive ludus litterarius des Mart. Hayneccius
(Leipzig 1578), genannt wird. Franz Trautmann gab 1849 f, in Nurnberg ein

humoristisches Blatt, Der Nurnberger Trichter heraus”.

Por dltimo, o que pretendemos referir com esta citacdo a propdésito de
Nuremberga, € que se recorria a aprendizagem por funil, ou seja, «enchia-se» o aluno
com conceitos, de forma bruta, grosseira e rude. Os professores tinham que transmitir
conhecimentos e os alunos tinham que os aprender, ndo importando o método utilizado
nessa aprendizagem. O importante era a quantidade de conhecimentos debitados, ainda
gue ndo fossem utilizadas as melhores metodologias. O bom professor era o que melhor
explicava a «matéria». O «discente» era pautado pela sua excessiva passividade como
um mero receptor, cujo principal e exclusivo papel se circunscrevia ao de ouvir o
professor, na sua «desenfreada» transmissdo de conceitos. Esta expresséo simboliza, na
perfeicdo, aquilo que entendemos por metafora mecénica e que, do nosso ponto de
vista, implica a ndo adopc¢ao, ao menos preferencial, de tal metafora no actual modelo
de ensino, que se pretende alicercado numa sadia concepc¢ao de sociedade democratica,
nas teorias psicologicas da aprendizagem e nos pressupostos da pedagogia e de uma
adequada didactica. O modelo subjacente ao dinamismo da metafora mecénica, quando

implantado, apenas produz automatos e ndo alunos capazes «de aprender a aprender».
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2. Conceito Biolégico/Metafora Orgéanica

Palavra-chave: O Homem como Organismo Vivo

“Is any system of mutually connected and
dependent parts constituted to share a common
life, and focuses attention upon the nature of life
activity"®®

Gareth Morgan

A luz da Biologia identifica-se a comunicagdo como uma actividade sensorial
nervosa. Ela é entendida como o acto de exprimir e transmitir o que se regista ou se
passa no sistema nervoso do individuo. Baseia a sua razdo de ser na ideia de sistema,
preconizada pelo biélogo Ludwig von Bertalanffy, como um conjunto de partes
interrelacionadas e interdependentes, organizadas de modo que se produza um todo
unificado, em relagdo a um determinado meio envolvente. Introduzindo assim a nogao
de sistema abertdAh open system is defined as a system in exchange of matter with its
environment, presenting import and export, building-up and breaking-down of its
material componentd®. Existe uma relacdo interactiva entre a organizacdo e o
ambiente e no modo como a vida ou a sobrevivéncia continuada de um organismo esta
dependente do facto de esta conseguir ou ndo uma relacdo equilibrada. Para Hayakama,
“0 gregarismo, como auxilio da autodefesa e da sobrevivéncia, foi imposto aos
animais, bem como aos homens pela necessidade de unir sistemas nervosos, antes do
gue pela necessidade de reunir forcas fisic&sn razdo disso, se concluiA$
sociedades, tanto as animais quanto as humanas, quase podem ser consideradas como
vastas cooperativas de sistemas nen§8osNo caso especifico dos seres humanos,
Hayakama mostra que eles tém a sua disposicdo um sistema extremamente complicado,
denominado linguagem, com o qual exprimem e comunicam 0 que Se passa no seu

sistema nervoso. “E acrescenta dgeanto mais o individuo possa utilizar sistemas

138 MORGAN, Gareth — Paradigms, Metaphors, and Puzzle Solving in Organization Theory.
Administrative Science Quarterly.N °25, (Dec.1980) p. 614.

139 BERTALANFFY, Ludwig von —General System Theory: Foundations, Development,
Application Revised Edition. New York: George Braziller, 2003, p. 141.

140 HAYAKAMA, S. I. — A Linguagem no Pensamento e na Acca®ao Paulo: Livraria
Pioneira Editora, 1963, p. 8.
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nervosos alheios a fim de completar o seu, tanto mais facil lhe sera sobftuiver
comunicagdo entre os seres vivos é uma necessidade de sobrevivéncia em termos
biolégicos e em termos psicoldgitls mas configura também uma necessidade de
perpetuacdo da espécie, dado que esta precisa de intercambiar informac6es para se
multiplicar.

O Homem tem necessidade, ndo somente (mas também) por raz6es bioldgicas,
de viver em comunidade, marcando a sua existéncia pelos mdultiplos contactos com
outros individuos, efectuando intercambio de experiéncias e integrando-se no grande
patrimonio colectivo, que é a sociedade.

Existe uma certa ligacdo, até mesmo complementaridade, entre o conceito
biol6gico e o conceito pedagdgico. Dewey entende deecedade nao s6 continua a
existir pela transmisséo, pela comunicagdo, como também se pode perfeitamente dizer
que ela é transmissdo e é comunicdt¢do Por isso os homens vivem em comunidade
pelo que tém em comum e a comunicagdo € o meio por que chegam a possuir coisas em
comum. Aqui estiq implicita a propria actividade de procriagdo, que consiste na
transmissdo de disposi¢des naturais aos descendentes, e também do legado, em forma
de dons inatos, de outras disposi¢des de caracter cultural. E dai € natural que resulte a
continuidade da organizagéo social, entrelagada com o dinamismo da auto-renovagao.
Mais: poderiamos dizer que a matriz biolégica sugere o postulado de um determinado
cariz pedagdgico em comunidade e o percurso pedagdgico tem em conta (mesmo que
nem sempre Ihes obedeca) as condicionantes biolégicas. E € consensual que a génese
do individuo é fortemente acompanhada e marcada pela educagdo, nunca se
dispensando o desempenho de um papel preponderante das gera¢des mais velhas junto
das (ou mesmo sobre as) camadas mais jovens, as quais acabam sempre por impor e
obter uma grande questionacgéao frente aos mais provectos em idade e experiéncia.

Sem essa permanente transmissao de valores entre a geracdo adulta e a geragao
infantil, os grupos sociais depressa retornariam as mais absolutas condi¢bes de
primitivismo. A caracteristica essencial da sociedade reside na sua capacidade de
transmitir, de uma geracdo para outra, o produto acumulado dos modos de ser e de

sentir, interpretar e desenvolver a vida em grupo onde s&o integrados, praticados

MIHAYAKAMA, S. I. — A Linguagem no Pensamento...p. 8.

142 Esta temética sera abordada com maior profundidade na Metéfora da Prisdo Psiquica.

143 DEWEY, John -Democracia e EducagédoPorto Alegre: Companhia Editora Nacional,
1966, p. 23.
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seleccionados e sacramentados, pela via da experiéncia, esses mesmos modos. Neste
sentido, a comunicagdo é uma actividade preponderantemente educativa, porque
pressupde o intercambio de experiéncias entre pessoas de geragOes diferentes ou de
uma mesma geragao, assegurando a renovagéo constante das experiéncias individuais,
gue se transformam em patriménio colectivo. Nada se comunica sem que os dois
agentes de comunicacdo — 0 que recebe e 0 que emite — se mudem ou se transformem
de certo modo. Quem recebe a comunicagdo tem uma experiéncia que lhe transforma a
propria natureza. Por sua vez, quem perspectiva e faz comunicagdo, muda ou
transforma o esforco de formular a sua propria experiéncia, operando sucessivas,
embora ndo lineares, transmutagdes. Ha assim uma troca, uma permuta, um mutuo dar
e receber. Por isso, toda a relacdo social realmente vivida e participada é educativa para
0s que dela participam. Pedagogicamente podemos dizer que a comunicagdo € a acgao
exercida pelas gera¢cdes adultas sobre as geragdes jovens no sentido de as adaptar a vida
social. Por outras palavras, é o processo de transmissédo de experiéncias e ensinamentos
ou de iniciagdo e acompanhamento da construcdo e desenvolvimento de saberes,
competéncias e habilidades — o que configura o aparecimento de novas experiéncias
qguer do foro externo quer do foro interno. Tais experiéncias vao ser percepcionadas de
maneira muito diferente pela multiplicidade de agentes que fazem parte da envolvente
sistémica das organizagfes educativas, designadamente as escolares. Urge tomarmos
consciéncia dos varios factores que influenciam a percepcdo do outro, para que a
mensagem seja compreendida por quem ouve. SO podera ser compreendida, se tivermos
em conta que 0 outro ndo pensa exactamente da mesma forma, tendo, por isso, uma
experiéncia e expectativa de vida diferentes. Essas diferencas ndo impedem o bom
relacionamento entre professores e alunos, antes o devem potenciar e enriquecer, facto
gue advira se se tiver capacidade para as aceitar e compreender. H4 que perceber que
existem condicdes ou factotés que afectam a percepcdo do outro. Por isso, o
professor tem uma missao sinuosa que nao se lhe revela facil de executar com
eficiéncid®® e eficacid®®, quando tem a sua frente antagénicas personalidades e
expectativas.

O aluno e o professor ndo se definem so pela sua estrutura interna, mas também

pela interaccdo que entre si estabelecem com o meio. Assim, 0s comportamentos néo

144 Estes factores foram referidos no Capitulo II, 4.4.-Relacées entre o destinatario e o emissor.
145 Enfatizar meios e métodos para que se consiga atingir resultados.
146 Enfatizar objectivos e resultados.
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sao predeterminados, mas derivam dessa interacgdo que 0s sujeitos tém entre si e com o
meio envolvente. E por isso que sistematicamente ndo falam os bidlogos em auto-
organizacdo, mas de «auto-eco-organizacdo», segundo a qual a auto-organizagdo é
sempre dependente. E, é claro, esta € dependente do nosso meio ambiente, seja ele
biolégico, sociolégico ou cultural. Por isso, podemos dizer que o ser humano € por si
um sistema «auto-eco-organizador» e «auto-orgariZagdmu seja, organiza-se e
desenvolve-se na relagédo que tem com o meio ambiente. Para Edgar Madgia“de
auto-eco-organizacdo obriga-nos a romper com qualquer conceito que conceba a vida
ou a sociedade como um objecto fech&tloDai sucede que se pode falar em sistemas
abertos, isto €, que existe um intercAmbio entre um sistema e um meio (que é
constituido por outros sistemas) e nenhum ser vivo pode prescindir deste intercambio,
dado que ele é vital tanto para a sobrevivéncia da pessoa como para a sobrevivéncia da
organizagao.

Avizinha-se entdo o momento de perguntar como deve a escola perpetuar a sua
sobrevivéncia engquanto organizagao.

Deve a escola estar em relagdo com o0 meio mais vasto onde se encontra inserida
e funcionar como um sistema aberto, adaptando-se a esse meio em movimento e
evolucgéo e orientando-lhe o dinamismo?

Deve a escola ser um sistema vivo, activo e em constante mudanca, interagindo
com o meio envolvente, na procura da satisfacdo das necessidades da comunidade
escolar e provocando a sua optimizagdo transformadora? Sendo que a comunidade
escolar € aqui entendida pelas relagbes que se estabelecem, ndo so as relagdes internas
da escola (direccdo da escola, professores, alunos, funcionarios), mas também as
relacdes externas (pais e encarregados de educacdo, fornecedores, autarquias locais,
outras escolas, 6rgaos de informacéo, sindicatos, comunidade em geral...).

Por dltimo — afirme-se claramente — cabe-lhe a tarefa de definir as suas metas,
de fazer esse intercambio e de promover essa relacdo de adaptacdo ao meio, quando
constréi ou reformula o seu projecto educativo, quando elabora ou revé o seu
regulamento interno, quando giza ou retoca o seu plano de actividades, quando interage

com toda a comunidade escolar, de forma directa ou indirecta.

147 «“Auto-organizacdo é uma nogao-chave que implica a autoproducéo, a autoperpetuacéo, a

auto-reproducdo, a auto-regeneracdo, através de obstaculos e eventudliddtieRIN, Edgar —
Sociologia: A Sociologia do Microssocial ao Macroplanetariddicéo revista e aumentada pelo autor.
Lisboa: Publicagdes Europa América, 1998, p. 83.

148 MORIN, Edgar -Sociologia: A Sociologia do Microssocial ao Macroplanetério ...p. 85.
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3. Conceito Politico/Metéafora Politica

Palavra-chave: O Homem Politico

“A vida escolar desenrola-se com base na
conflitualidade de interesses e na consequente
luta pelo poder.**°

Jorge Adelino Costa

Para Bordieu, o sinébnimo de comunicag¢do € disputa, dado que 0 processo
comunicacional € compreendido a luz de uma disputa simbdlica por nomeacdes
legitimas. Para este autor, a metafora da comunicacdo assemelha-se a um processo de
guerra. ‘A lingua ndo é somente um instrumento de comunicagcdo ou mesmo de
conhecimento, mas um instrumento de pbferNa sua visdo“todo o acto de
producdo cultural implica a afirmacéo de sua pretensdo a legitimidade cdfttiral
Dai, o podermos dizer que existe uma luta pelo monopdlio da manipulagdo de uma
determinada espécie de bens simbdlicos, e que essa luta ira desembocar no conflito.

E de pensar na memoréavel afirmacédo de BasbautiNdo fosse o sentimento
de comunicacao, ideolégica e afectiva e os homens ter-se-iam devorado uns aos outros
na luta pela vida

Para os sistemas politicos, a comunicacdo € por si geradora de conflito, dado
que este é um fendmeno caracteristico da interaccdo humana, seja no aspecto
interpessoal, seja no aspecto grupal. Constitui, por isso, um factor que pode ter
influéncia na aprendizagem. A interac¢é@o envolve pessoas — professores/alunos — e séo
as diferencas entre estes dois grupos bem distintos que originam o aparecimento de
conflitos. Estes podem surgir devido a diferencas ao nivel das fungbes, papéis,
expectativas, personalidades, objectivos, necessidades e valores de cada uma das partes.
Podem surgir também devido a uma comunicacdo inadequada e/ou incompreendida.

Neste caso, € legitimo podermos dizer que o conflito pode ter origem na comunicagao.

149 COSTA, Jorge Adelino Hmagens OrganizacionaisPorto: Edicdes Asa, 1996, p. 73.

%0 BOURDIEU, Pierre —A Economia das trocas simbdlicas22 ed. S&o Paulo: Editora
Perspectiva, 1987, p. 161.

51 BOURDIEU, Pierre -O Poder Simbdlico.Lisboa: Difel, 1989, p. 108.

152 BASBAUM, Leoncio —Histéria e Consciéncia SocialSao Paulo: Ed. Fulgor, 1967, p.82.
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Por vezes, o préprio professor é foco de conflitos por diversas razdes, que
passamos a enumerar:

v' Porque ndo compreende nem tenta compreender os alunos e as
suas atitudes;

v" Porque ndo desce ao nivel dos alunos, adoptando uma atitude
autoritaria e arrogante;

v" Porque adopta uma atitude de nitida agressividade para com o
aluno, ocasionando que, como agressividade gera agressividade,
0 aluno seja agressivo para com o professor;

v" Porque o aluno faz confidéncias ao professor e ele revela-as a
outros colegas;

v" Porque o professor tem problemas pessoais que transporta para
dentro da escola, descarregando nos alunos as suas infelicidades
e frustragdbes para com o mundo exterior;

v" Porque o professor, em vez de mobilizar os reforgos positivos de
que dispde, esta constantemente a utilizar refor¢os negativos e a
desmotivar alguns alunos da turma, por estes ndo conseguirem
bons resultados, sem sequer questionar porque sera que isso
acontece;

v E, ainda, porque o professor tem problemas em exercer a
autoridade e em fazer-se obedecer pelo aluno.

Dai a importancia do tipo de poder que o professor utiliza para influenciar,
persuadir e fazer-se obedecer. Entendemos aqui o poder como sendo a capacidade que

um individuo tem de influenciar e determinar o comportamento dos outros.

J. Formosinht® propde-nos uma classificacdo baseada nos seguintes tipos de
poder ou autoridade:

1. Poder fisicoE aquele que remete para a utilizacdo de castigos corporais por
parte dos professores, para manter a ordem e disciplina na sala de aula. Era muito

utilizado para manter a ordem e disciplina, durante o periodo do Estado Novo.

153 FORMOSINHO, J. — As Bases do Poder do Profesgevista Portuguesa de Pedagogia
N° 14, (1980), p. 301-328.
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2. Poder pessoal. E o poder que o professor exerce sobre o aluno pela relacéo
pedagodgica que com ele consegue gerar. Sao de extrema importancia, as caracteristicas
inerentes ao professor tais como: afectivas, temperamentais e de personalidade.
Pedagogicamente, esta empatia que se consegue gerar na relacdo professor/aluno é
bastante relevante.

3. Poder normativd®. E o poder que o professor pode exercer nos alunos
guando apela aos valores morais, crengas, costumes, ideologias, normas, regras de
convivéncia social e civica. Hoje em dia, torna-se dificil fazer-se exercer este tipo de
poder, dado o facto de os alunos preconizarem valores diferentes e que, por vezes, nédo
partilham ou ndo sao coincidentes com os dos professores.

4. Poder cognoscitivo. Baseia-se no facto de o professor possuir um
conhecimento cientifico superior ao aluno, o que de certa forma Ihe da uma situacdo de
superioridade a nivel pedagdgico e académico.

5. Poder autoritativdeste tipo de poder deriva do facto de a escola conferir uma
determinada legitimidade ao professor para o exercicio deste poder, criando-lhe uma

situacao de supremacia ou superioridade formal perante o aluno.

As origens do poder do professor remetem para a capacidade de influéncia que
o professor pode ter.

Partindo dos conceitos de Stewart e Colipepode-se dizer que ha quatro

bases de poder relacionadas com o professor:

1. O poder hierarquic®. Deriva do poder que o professor tem em resultado da
ocupacao ou preenchimento de um cargo, como, por exemplo, o de director
executivo de uma escola. Este tipo de poder é-lhe conferido pela piramide
organizacional da escola ou agrupamento de escolas, que mostra quem
ocupa o topo da hierarquia, ou seja, quem é o detentor de maior poder na
organizacao escolar.

2. O poder do conhecimento especializado. O conhecimento esta directamente
ligado ao poder. Muitos professores detém cargos importantes devido as

suas qualificagbes académicas e as suas especializacdes em determinadas

154 para Max Weber, este tipo de autoridade é administrado por meio de uma organizagéo
burocratica.

155 STEWART, Jacqueline ; COUPER, DavidActividades para o Desenvolvimento de
Competéncias Pessoai6deogest2001, p.119.

156 Este tipo de poder é apelidado geder legitimo” por TEIXEIRA, SebastidoGestéo das
Organiza¢desLisboa: McGrawHill, 1998, p.113.
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areas do conhecimento, nomeadamente pela obtencéo do grau de Mestre e
do grau de Doutor, conferidos pelos Mestrados e Doutoramentos. Este tipo
de poder raramente era questionado, o que na actualidade j& ndo acontece
com tanta frequéncia.

3. O poder de relacionamento interpessoal e em trabalho. Estamos obviamente
a referir-nos a professores que exercem sobre os seus alunos uma forte
influéncia pelo carisma que detém. Normalmente esse relacionamento esta
presente em pessoas que dominam muito bem a comunicacgdo, sendo, por
isso mesmo, apelidadas de comunicadores por exceléncia.

4. O poder da informagéo. Verifica-se em algumas escolas onde existem

professores que séo verdadeiros detentores da informagéo.

Seréa que o poder do professor, na organizacdo escolar, reflecte uma dependéncia
da mesma relativamente a sua acc¢éo individual, que tem tendéncia para se acentuar
guando o professor dispbe de controlo sobre areas do funcionamento vital da
organizacdo, seja ele marcado pelo recurso a um conjunto de conhecimentos, a um
saber especializado ou técnico, seja ele determinado por um conjunto de pressupostos
normativos ou por uma proximidade fisica relativamente aqueles que decidem

Para Galbraith d poder cumpre, ha séculos, uma regra de triade:- poder

condigno, poder compensatério e poder condicionddo

O poder condigno é aquele em que a submisséo é feita através da capacidade
gue o seu detentor goza para impor determinadas preferéncias junto dos individuos e
dos grupos e que os leva a adoptar e acatar tal imposicdo no ambito de ordens dadas e
de ordens recebidas. O aluno prefere ndo cumprir as ordens dos professores na sala de
aula, mas a perspectiva de se ver sancionado e até ridicularizado pelo professor leva a
gue as cumpra. Ou seja, 0 seu cumprimento baseia-se Unica e exclusivamente no medo
das consequéncias que os seus actos terdo e ndo é pautado pelo facto de o aluno ter
consciéncia de que vai agir ou agiu erradamente. Por exemplo, uma repreensao oral
publica ao aluno pelo seu comportamento menos correcto, € de evitar mais pelo seu

caracter humilhante do que por corresponder a uma sancao por actuagdo errada.

157 GALBRAITH, Kenneth J.— Anatomia do Poder. 32 ed. S&o Paulo: Livraria Pioneira
Editora, 1983, p.4.
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O poder compensatério conquista-se porque se lhe atribui uma recompensa
positiva™®, muitas vezes em termos pecuniarios, mas também pelo reconhecimento e
valorizagdo do mérito, dedicacdo e esfor¢o no trabalho e desempenho escolares. E até
um simples elogio publico pelo trabalho que o aluno desenvolveu, demonstra uma
recompensa positiva.

O poder condicionado é exercido mediante a mudanga de uma convicgdo ou de
uma crenca. Enquantopmder condigno e poder compensatoritem em comum o
facto de o individuo ter consciéncia de estar a ser submisso, neste tipo de poder a
submissdo ndo é reconhecida, porque essa submissdo sera o reflexo da escolha do
individuo perante o rumo que tragou para si. Neste tipo de poder, o aluno goza de uma
maior liberdade de decisdo ou de escolha, enquanto nos outros dois tipos de poder
referidos supra, esta liberdade € iluséria. Contudo, Galbraith refere que, por tras destes
tipos de poder, existem trés fontes, que saopérsonalidade, a propriedade e a
organizagao™™.

Assim, apersonalidadedo professor € condicionadora do tipo de poder que este
exerce, consoante o aspecto fisico que apresenta, o tipo de discurso que veicula, o tom
de voz que modula, e a sua firmeza de deciséo e acgao.

Quanto apropriedade a antiguidade do professor na escola, a ocupacdo de
cargos de direccao, gestao e administragéo na instituicdo escolar conferem ao professor
um poder politico.

Em relacdo @&organizagdo diremos que ela constitui a fonte de poder mais
importante nas instituicdes da actualidade, uma vez que existem organiza¢des mais
rigidas e mais formais em termos de pbter autoridad¥® ou o contrario. E que a

combinacao entre as trés fontes de poder pode ser efectuada em diversos graus. Assim,

1%8 Atribuicdo de Prémios de Mérito pelas préprias escolas, definido em Regulamento Interno,
com a designacdo de Quadro de Honra, de Valor ou de Mérito e ainda por parte do Ministério da
Educacgédo que visa distinguir o melhor aluno do ensino secundario dos cursos cientifico humanisticos,
dos cursos profissionais ou tecnoldgicos e dos cursos de ensino artistico especializado. Decorre do
disposto na alinea c) do art.°13 da Lei n.° 30/2002 de 20 de Dezembro, com as altera¢fes introduzidas
pela Lei n.° 3/2008, de 18 de Janeiro, sendo a atribuicdo destes prémios de Mérito divulgada nas escolas,
na pagina electronica da Direccao Regional de Educacao respectiva e no Portal da Educacéo.

15¢ GALBRAITH, Kenneth J— Anatomia ... , p. 39-69.

160 A este prop6sito Faria Bilhim, diz que PODER,4Eapacidade de exercer influéncia sobre
outrem”. FARIA BILHIM, Jodo Abreu —Teoria Organizacional Estruturas e PessoasLisboa:

Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas, 1996, p.183.

161 Ainda segundo a perspectiva de Faria Bilhim, AUTORIDAD&Ea posicdo que alguém tem
para poder influenciar ou comandar opinides ou comportamé&nteSRIA BILHIM, Jodo Abreu —
Teoria Organizacional Estruturas e Pess...p.183.
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Galbraith diz-nos quedai surge uma combinagdo varidvel de instrumentos para a
imposicdo do podéf?.”

Para Max Webéf* poder é a probabilidade que existe numa relagéo social, de
se conseguir realizar a sua prépria vontade, apesar das inUmeras resisténcias que
possam existir, sem se preocupar com as bases em que essa probabilidade possa
efectivamente ocorrer.

No entender de MorgatPower is the medium through which conflicts of
interest are ultimately resolved. Power influences who gets what, when atfd’how

Para Morgan,“the sources of power are rich and varied (°%) porque, em
nosso entender, ndmsta que o individuo detenha uma fonte de poder; ele, acima de
tudo, tem que agir em conformidade com essa fonte de poder que Ihe foi conferida, e
utiliza-la no alcance e na prossecuc¢éo dos objectivos que delineou e tracou e se propds
atingir para a organizagao. Por isso todo o seu modo de agir, em suma, toda a sua acgao
deve ser doseada com algum saber politico.

Torna-se imperioso, ao falarmos em metéafora politica, abordarmos a questéo da
lideranca. Convém referirmos os estilos de lideranca, dado que sdo condicionantes do
sucesso da accdo educativa e da relacdo pedagogica professor/aluno. Por isso, nos
propomos classificar os professores segundo diversos tipos de lideranga. Tal
classificagdo néo evita que se esclarega que é dificil encontrar um professor totalmente
enquadrado por um sé destes itens, tendo a classificagdo proposta um interesse mais
metodoldgico que rotulador. Deste modo e em nosso entender, podemos ter quatro tipos

de professores, que apresentam varios perfis de lidé¥anca

1. O professor autocratico

E aquele que apenas se preocupa em dar a sua matéria e em transmitir conceitos.
Este professor ndo cria empatia com os alunos, pois tudo o que diz é para ser cumprido,
as suas regras, normas e preceitos. O aluno esta na aula, mas nao participa na condugao
e gestdo da mesma, porque o professor ndo o solicita, ndo promovendo assim a

interaccéo e deedbackcom o aluno. E o professor que se sente feliz e realizado, se os

162 GALBRAITH, Kenneth J. -Anatomia do Poder... ,p. 5.

183 WEBER, Max —-Economia e SociedadeBrasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1991,
p. 141-198.

164 GARETH, Morgan +mages of Organization London: Sage Publications, 1997, p. 170.

165 GARETH, Morgan +mages of Organization...p. 171.

186 SHEIN, Edgar -Psicologia Organizacional 32 ed. Rio de Janeiro: Editora Prentice-Hall,
1982, p. 104.
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alunos captarem e, se for o caso, cumprirem tudo aquilo que ele diz. Esta perspectiva de
pensamento liga-se a algumas visdes da administracdo cientifica do homem-maquina,
contratado para produzir e ndo para raciocinar — caracteristica marcante dos primeiros
decénios da Revolucdo Industrial (22 metade do século XIX). Nesta perspectiva, o
professor apenas quer que o aluno aprenda, mas adoptando um papel passivo, sem
guestionar nem criticar aquilo que o professor transmite. Este tipo de professor, quer
alunos passivos que sdao muito bem comportados e bem disciplinados nao questionando
nada nem ninguém, que na altura prépria prestam contas daquilo que |hes foi
ministrado em termos de aquisi¢cdo de conhecimentos e manuseamento de instrumentos.
Em suma, este professor bloqueia a criatividade, o espirito critico e a capacidade

de iniciativa e inovagéo do aluno.

2. O professor burocrétity

E aquele que se apoia em regras e procedimentos formais ligados & escola. Na
sala de aula ndo foge as regras, normas e posturas instituidas pela organizacéo escolar.
Vive obcecado por cumprir todas as formalidades inerentes ao exercicio da sua funcao
e que envolvem o preenchimento de «papelada», sem se preocupar com outras coisas
muito mais importantes do que aspectos burocraticos e administrativos. Preocupa-se
somente em satisfazer toda a burocracia inerente ao aluno, mas nao se preocupa com o
aluno. Este professor resolve todas as questbes de forma mecéanica, ndo promove
interaccdes com 0s alunos; ndo se questiona acerca dos papéis que a escola tem, que é
obrigada a desempenhar ou dos formularios que ela obriga a preencher, que, por vezes,
sdo absurdos e completamente desajustados da realidade em que vivemos. Este tipo de
professor ndo motiva os alunos para a aprendizagem; apenas quer ter o programa
cumprido; se os alunos aprenderam alguma coisa ou nao, isso para ele ndo é muito
importante, dado que o relevante e o prioritario € que o programa seja todo transmitido
a turma. A legalidade esta acima de tudo e, por isso, tudo € feito a luz da legislacéo e
cumprimento das normas e preceitos da escola.

Em suma, este professor s6 quer cumprir as normas e as ordens e escuda-se

nelas para ndo ajudar o aluno a resolver alguns dos seus problemas mais complexos.

167 E a sustentacdo do modelo burocratico de Max Weber, onde impera a Racionalidade e a
Legalidade que constituiu a base de apoio da metafora mecé&digzarécter legal da burocracia
prende-se com o facto de a autoridade ser exercida por um sistema de regras e procedimentds formais.
FARIA BILHIM, Jodo Abreu -Teoria Organizacional... ,p. 37.
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3. O professorlaissez faire — laissez passer

E aquele em que as aulas s&o auténticas «anarquias». N&o existem regras, nem
normas para observar. O aluno é que toma as «rédeas» da aula, impera o barulho, a ma
educagéo, a falta de respeito. E o professor adopta um papel passivo perante tal
situacdo. E completamente impotente para fazer valer o que quer que seja na sala de
aula, dado que ndo consegue impor a ordem e a disciplina, e os alunos fazem o que
guerem. O professor ndo detém as condi¢des minimas exigidas para poder leccionar.
Por vezes, farto desta situagéo, decide convidar a sair da sala alguns alunos, para assim
poder ministrar as suas matérias. Com este professor verifica-se uma particularidade,
até os alunos bem comportados se comportam mal. Esta decididamente instalado o caos
na sala de aula, o professor ndo consegue levar a bom porto a sua missédo e vive
desejoso de que chegue o final do ano lectivo, sem se dar conta de que, no ano seguinte,
ird verificar-se exactamente o mesmo. E das duas uma: ou passa a vida a lamentar-se e
a participar dos alunos, incomodando tudo e todos; ou branqueia a situacéo, dizendo
gue nao tem problemas com as turmas, porque sabe muito bem lidar com elas.

Em suma, este é o professor do «deixar fazer» e «deixar correr» sem se importar

com nada, desde que ndo o aborrecam.

4. O professor democratico

E aquele que se preocupa em motivar para a criagio de situagdes participadas de
aprendizagem. Definir objectivos, montar uma estratégia de ensino/aprendizagem coesa
e coerente, seleccionar as melhores tacticas e proceder a uma avaliagdo continua do
processo e dos resultados — é mais importante que transmitir a matéria consignada nos
programas. A leccionacdo de contetddos programaticos ndo é para ele o mais
importante, dado que gosta de saber o que os alunos pensam, gosta de aulas activas, ou
seja, muito participadas. Sente-se bem em promover a critica, o debate e a discuss&o. E
o professor que promove interacgbes, que questiona o aluno acerca das suas
preferéncias em relacio ao seu modo de leccionar as aulas. E o professor que estabelece
empatia com os alunos, que os compreende e que torna as aulas mais motivantes e
desafiantes. E o professor que procura utilizar uma diversidade de métodos e técnicas,
sem provocar a disperséo e tendo sempre em vista a motivagdo dos alunos e o gosto
pela disciplina. E o professor que solicita aos alunos sugestdes para abordar
determinada matéria, partindo da experiéncia e interesses deles, ou que pede ideias para

melhorar as aulas. O professor ndo teme expor-se perante a turma, é humano, tem
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consciéncia de que nao domina todos os campos do saber. Em suma, este professor é
um facilitador da aprendizagem, porque os alunos vao para a sua aula bem dispostos,

alegres e com vontade de ouvir o professor, de colaborar com ele e de aprender.

Sejam eles autocratas ou democratas, burocratas ou anarcas, a importancia do
professor é inquestionavel. Como é inquestionavel também, o poder do professor,
independentemente do seu tipo. Neste sentido, Kotler, afiRnezer dynamics ... are

inevitable and needed to make organization function*%ell

18 KOTLER, P. -Power in managementNew york: Amacon, 1979, p.17.
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4. Conceito Informatico/Metafora Cibernética

Palavra-chave: O Homem Cérebro™®”

“A cibernética® ocupa-se dos processos
de trocas de informagdo através dos quais as
maquinas e organismos se auto-regulam. Neste
processo de auto-regulacdo, assume importancia
central o processo da retroaccdo negativa
(negative feed-backy*™.

Joao Faria Bilhim

Entender o computador como metéafora do cérebro humano — como o faz muitas
vezes a psicologia cognitiva — permite que se compreendam os mecanismos do cérebro,
mas também que se realize continuamente softwaree com um maior grau de
complexidade para o computador.etafora cibernéticaou da organizagdo como
cérebro, permite-nos ver as organizagdes como padrdes de informacéo e focalizar a
atencéo nas formas e nos estados de equilibrio homeostatico, uma vez que pretendemos
saber como podem estes ser mantidos. Por exemplo, através de procéesdisadis
negativos, chegaremos ao cumprimento deste desiderato.

Segundo Richard Boyf#, podemos enumerar metéforas, emergentes da
cibernética, constitutivas da ciéncia cognitiva, e finalmente regressar a ciéncia
cibernética. Eis uma listagem, que ndo pretendemos exaustiva:

1. A nogdo de que o pensamento serd uma espécie de processo de

informacgédo e que o cérebro é uma espécie de computador;

2. A nocéo de que determinados processos cognitivos ou motores podem

ser alvo de pré-programacao;

169« cérebro é como um sistema hologréfico. Este sistema mostra como o todo pode estar
codificado em todas as partes por forma a que cada uma possa representar’ ¢-ARI& BILHIM,
Jodo Abreu Teoria Organizacional... ,p.68.

170 “The basis of cybernetic model is the feedback cycle and Cybernetic theory is based on
feedback and informatiSnBERTALANFFY, Ludwig von —General System Theory... p. 150.

1 EARIA BILHIM, Jodo Abreu -Teoria Organizacional... ,p.70.

172 ORTONY, Andrew -Metaphor and Thought. Cambrige: Cambrige University Press, 1979,
p. 359. Apud BOYDE, Richard —Metaphor and theory change.
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3. A nocdo de que determinadas informacdes sao codificadas num
armazém da memoria, digamos que por uma espécie de ficheiros,
enquanto outras podem ser alvo de armazenamento sob a forma de
imagens;

4. A nogcdo de que existem etapas do desenvolvimento que sao
produzidas pela maturacdo de novas sub-rotinas pré-programadas e
consequentemente do seu aperfeicoamento que sdo opostas a
aquisicao de rotinas heuristicas aprendidas;

5. A nocao de que existem determinados procedimentos que se destinam

a procurar e encontrar a informacao;

6. A nogdo de que a aprendizagem € uma resposta de adaptacdo da
maquina;

7. A nocdo de que a consciéncia maquinica, possui o fenomeno de
feedback

O esquema de Lasswell e Shannon referido na metafora mecéanica foi
posteriormente completado e enriquecido por Wiener, considerado o pai da Cibernética.
Assim, este autor veio a introduzir e a enfatizar nele o dinamisnieedback Esta
abordagem assinala efectivamente uma viragem relativamente aos dois outros
esquemas, ja que abandona uma viséo estética e mecéanica, para abordar a comunicagao

do ponto de vista dinamico.

Emissor Receptor
(codificacao) | canal Mensagem (descodificacéo)

Feedback

Figura 3.3. Esquema simplificado de Norbert Wiener

[Fonte: MICHEL, Sandra — A Comunicagéo Interpessoal ..., p.315.]

O esquema de Wiener marca a transicao para os sistemas cibernéticos.
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Emered”™ marca o Homo Communicafis que simultaneamente é capaz de
assumir a fungdo de emissor e receptor. Dito de outra forma, o0 homem passa a ser, ao
mesmo tempo, Emissor-Receptor que recebe e emite mensagens sob diversos tipos de
linguagem, com a ajuda de um ou outro meio que se encontre a sua disposi¢do. As
linguagens acessiveis ao homEmerecsdo: audiovisuais — ja que aliam a imagem em
movimento ao som e conciliam o espaco e o terapista e o ouvido; e scriptovisuais
— uma vez que juntam imagens e palavras escritas, integrando os modos de
comunicacao visual e linguistico.

Por dltimo, é a linguagem audio-scripto-visual que da origem as comunicagfes
“multimeédia”.

N&o podemos deixar de referir aqui a neurolinguistica, uma vez que ela estuda o
processo através do qual o cérebro torna possivel a linguagem.

Os neurologistas estudam o cérebro e o sistema nervoso. E, por sua vez, os
neurofisiologistas explicam a percep¢do segundo mecanismos do percurso que vai da
retina ao cortex cerebral, com as caracteristicas e funcdes do sistema visual.

Como se processa a comunicagao?

A neurociéncia fala-nos da comunicacéo através das redes nelfoAasim,
intervém o neurdnio, com os seus prolongamentos dendriticos, que conduzem os sinais
para o corpo celular, e o axénio, que propaga o influxo nervoso a partir deste. O nosso
encéfalo € composto por um namero muito elevado de neurdnios, aproximadamente
100 mil milhdes. Estes neurdnios ligam-se entre si através de zonas de contacto
descontinuos, ou sinapses. Cada célula nervosa tem em média 10 mil sinapses. A
fung@o dos neuronios € produzir influxos nervosos. Estes impulsos nervosos, circulando
nos nervos, formam uma corrente eléctrica denominada de influxo nervoso. Deste
modo, a energia fisica € convertida noutro tipo de energia diferente que faz vibrar as
células nervosas sensoriais e 0s seus prolongamentos, os axénios; e, por outro lado,

outro mecanismo activa o nervo conectado.

% Primeiras trés letras dEMETEUR” e REEPTEUR'Vid. CLOUTIER, Jean- A Era de
Emerc. 22 ed. Lisboa: Instituto de Tecnologia Educativa, 1975.

174 para aprofundar esta tematica vejam-se os conceitos ligados & neurofisiologia, DAMASIO,
Anténio —O Erro de Descartes Emocdo, Razdo e Cérebro Humana82 ed. Lisboa: Publicacbes
Europa América, 1998;DAMASIO, Anténio © Sentimento de Si O Corpo, a Emocdo e a
Neurobiologia da Consciéncia5? ed. Lisboa: Publicacbes Europa América, 2000; DAMASIO, Anténio
— Ao Encontro com Espinosa: As Emocg8es Sociais e a Neurobiologia do Sehiiaboa: Publicagtes
Europa América, 2003; CHANGEUX, Jean Pierre; CONNES, AlaiMatéria Pensante. Lisboa:
Gradiva, 1991.
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Quase todas as partes do corpo podem enviar sinais para o cérebro através dos
nervos periféricos. Estes sinais entram no cérebro pela medula espinal e sédo
transportados de rede neuronal em rede neuronal.

A transferéncia de informacgé&o no seio do sistema nervoso comporta importantes
possibilidades de regulacdo, que permitem a aprendizagem. Situando-se ao nivel do
proprio neurdnio e da génese dos impulsos, mas também ao nivel das sinapses, no
ponto de articulagdo entre células nervosas, originam uma propagacao através de um
impulso electroquimico que passa directamente de uma célula para outra.

Segundo Damasio
“@ correcto assumir que a maior parte das acgfes causadas pelo cérebro
e que estdo a decorrer neste preciso momento ndo sdo de todo deliberadas.
Constituem respostas simples, das quais o0 movimento reflexo é um exemplo: um

estimulo transmitido por um neurénio que leva outro neurénio &'agir

Para uma melhor compreensédo deslia as descobertas de POUR, relativas
aos dois hemisférios cerebrais, trouxeram a chave das «Mensagens» recolhidas em cada
um deles.

A partir daf, Marshall Mcluhd® embrenha-se em experiéncias de observacées
clinicas, pondo em evidéncia sas actividades escondidas e caracteristicas de cada
hemisfério cerebral.

Considera o cientista em causa que a primeira tecnologia que consagrou a
superioridade do hemisfério esquerdo foi o alfabeto fonético, séc. V A.C., sendo
Homero, o principal detentor da I6gica do pensamento. Gutenberg, sem o saber, viria a
reforcar o seu desenvolvimento, com a invengéo da imprensa.

Segundo Mcluhan, o hemisfério esquerdo, com a sua dominante visual, é o
|6gico, linear e o quantitativo. O hemisfério direito, decifrador da acustica e da
simultaneidade, € o hemisfério analdgico e mitico.

As suas experiéncias revelam que o hemisfério direito € o dominio da leitura
entre a imagem e o seu plano de fundo, ao mesmo tempo “médium” e “mensagem” e

lugar de percepcao dzestalt

175 DAMASIO, Anténio R. —O Erro de Descartes Emocdo, Razdo e Cérebro Humanbg?
ed. Lisboa: Publicagdes Europa América, 1998, p. 105.

176 «E a ele que se deve a distingéo entre Media quentes (hot) e Media frios (cold) sendo que
Media Quentes (escrita alfabética, a imprensa, a radio e o cinema); e Media Frios:(televiséo, telefone, a
palavra e a escrita ideografica)CAZENEUVE, Jean -Guia Alfabético de Comunicacdo de Massas
Lisboa: Edi¢cbes 70, s/d. p.126-127.
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Cabe-nos reflectir sobre o seguinte e assumi-lo: a Cibernética estuda
essencialmente a ciéncia artificial, em que se simulam as fun¢des do cérebro humano,
através de um computador. De certa forma, ndo sera a substituicdo do cérebro humano
por uma méaquina. Contudo, se 0s sucessos da inteligéncia artificial sdo inegaveis, nem
mesmo assim a sua fungéo deixa de surgir como limitada logo no seu inicio, uma vez
gue nao ambiciona compreender como funciona o cérebro humano, mas apenas simular
algumas dessas funcdes e tentando sempre aumenta-las de forma incessante, com o
constante evoluir da ciéncia. Mas existe ainda uma funcao impossivel para a maquina e
gue se reveste de uma elevada importancia. Estamos a falar das emocdes. E as
méaquinas sdo desprovidas de emot/deSegundo Changeux e ConHésas maquinas
nado trabalham sob processos de antecipagdo e intencionalidade. Elas ndo podem
substituir o homem, uma vez que ndo podem construir 0 seu proprio programa. Sao
reduzidas as suas faculdades de auto-organizacdo. O que diferencia o cérebro das
magquinas é o facto de este evoluir segundo o modelo darwiniano, a varios niveis, e

segundo diversas escalas temporais.

7 «(..)) Sho seis as emocdes ditas primarias ou universais: alegria, tristeza, medo, célera,

surpresa ou aversao. Contudo, existem comportamentos aos quais tem sido atribuido o rétulo «emocao».
Nestes incluem-se as chamadas emoc¢des secundarias ou sociais, tais como a vergonha, o ciime, a culpa
ou o orgulho; e as que denomino de emocdes de fundo, tais como o bem-estar ou 0 mal-estar, a calma ou
a tensdo”. DAMASIO, Anténio —O Sentimento de Si O Corpo, a Emocio e a Neurobiologia da
Consciéncia52 ed. Lisboa: Publica¢cdes Europa América, 2000, p. 71-72.

178 CHANGEUX, Jean-Pierre; CONNES, AlainMatéria Pensante Lisboa: Gradiva, 1991, p.
227-230. (reviséo cientifica de Augusto Franco de Oliveira).
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5. Conceito Psicolégico/Metafora Prisédo Psiquica

Palavra-chave: O Homem Prisioneiro

“Imagina os homens encerrados numa
morada subterranea em forma de caverna, tendo
a toda a largura uma entrada aberta a luz; esses
homens estdo ai desde a infancia, de pernas e
pescogo acorrentados, de modo que ndo podem
mexer-se nem ver sendo o que esta diante deles,
dado que a cadeia os impede de voltar a cabeca
(.”)179,

Platdq Alegoria da Caverna

Antes de comecarmos esta concepgdo metaférica, convém expor alguns
conceitos filoséficos de comunicacéo — o transcendentalista, o naturalista e o marxista.

O conceito transcendentalista tem as suas raizes na doutrina de Platdo da
cognicao directa (ou seja, a alma penetra directamente na esséncia das coisas, nas
ideias, sem que, contudo, essa penetragdo possa ser expressa em palavras ou na
comunicacao). A teoria transcendentalista baseia-se na concepgdo de que a mente
humana é dotada de formas inatas de percepgdri. Sendo directa a verdadeira
comunicacao, na sua esséncia, encontramos uma comunidade metafisica especifica,
formada pelceu transcendental ou pela mente universal, de que fazem parte ou de que
participam as mentes individuais.

O conceito naturalist®, por sua vez, rejeita a tese eotranscendental ou da
mente universal, explica o processo da comunicagdo de modo muito simples, dizendo
gue as pessoas se comunicam porque tém uma estrutura fisica e intelectual analoga e

estdo inseridas numa realidade que é comum a todos. Este conceito focaliza a

comunicacao como sendo um processo de transmissdo de contetdos, de experiéncias de

19 PLATAO — A Republica: Didlogos— I. Mem Martins: Publicacdes Europa América, 1975,
p. 229.

180 Naturalismo consiste na designagéo genérica para todos aqueles que consideram a natureza
como principio absoluto do ser (Naturalismo Metafisico) ou do agir (Naturalismo Pratico)”. In
Enciclopédia Luso - Brasileira de Cultura.Edi¢cdes Século XXI, Braga: Editorial Verbo, vol. 20, 2001,
p.1086.
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pessoa a pessoa. Essa transmissdo sé se torna possivel porque 0s organismos que
comunicam tém estruturas semelhantes e a realidade Ihes é comum.

Finalmente, vem o conceito marxiéta na formulacdo filoséfica de que o
marxismo rejeita totalmente o conceito transcendentalista. Esta concepcao fundamenta-
se na semelhanca das consciéncias. E, embora deixe margem para as diferencas
individuais, encara essas diferengas com normalidade e naturalidade, aceitando que elas
sejam adquiridas através da sociedade, transmitidas pela heranca sociocultural,
sobretudo por meio da fala. Assim, a consciéncia humana é colocada como produto da
vida em sociedade, segundo o qual ela reflecte o mundo social. Todavia, ela nao
funciona como um simples espelho, pois que, se efectivamente reflecte o mundo, ela

também o cria e modifica. Neste sentido, a consciéncia humana é criadora e

moduladora do mundo.

* k%

No dominio da filosofia, o interesse pela linguagem figurativa decorre, como ja
dissemos, desde Platéo, fazendo uso da linguagem metaférica através de alegorias.

Platdo foi um dos autores que teorizou a prisdo que nds, seres humanos, temos
em relacdo as ideias, ac¢cOes e pensamentoaledaria da cavernano livro VII, da
Republica de Platjoé-nos fornecida uma linguagem metaférica como forma de
explicacdo alegorica da nossa realidade humana. Os prisioneiros viviam, desde tenra
idade, na caverna onde foram acorrentados de tal forma que ndo podiam mover-se,
vivendo sempre voltados para o0 mesmo lado, conseguindo enxergar apenas a parede
gue lhes ficava em frente. Esta parede era iluminada por uma fogueira que se encontra
fora da caverna, a entrada da mesma. A pouca iluminacdo existente na caverna deriva
das chamas, que iluminam essa parede, onde séo projectadas imagens de pessoas e de
objectos, existentes no interior da caverna. Os moradores da caverna atribuem as suas
préprias imagens projectadas na parede as imagens de outras pessoas, etiquetando-as
com nomes. Atribuem-lhes também os sons que ouvem dentro da caverna, mas que Sao

fruto do que se passa la fora. As pessoas que conversam com eles na caverna, nao

181 Marxismo, é uma corrente fortemente inspirada pelas lutas soéaimd filosofia, busca
explicar o homem, a histéria e a sociedade, visa entender o sentido inevitavel da evolucdo social, e
propde-se lutar por essa evolucdo, sendo de notar o que nele é escola cientifica ou académica e
movimento socidl In Enciclopédia Luso - Brasileira de Cultura. Edigbes Século XXIl, Braga:
Editorial Verbo, 2001, vol 19, p.118.
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passam das mesmas que se encontram la dentro, tratando-se, portanto, de uma conversa
entre as mesmas pessoas, uma conversa num contexto limitado. Para estes prisioneiros,
esta é a realidade das coisas, uma vez que € a Unica que conhecem; é este 0 mundo que
conhecem, dado que n&o lhes foi concedido o conhecimento de outro, que lhes
permitisse alterar esta ideia. Entretanto, conforme propfe Sécraesidere-se agora

o que lhes acontecera naturalmente, se forem libertados das suas cadeias e curados da
sua ignorancid®?®. Irdo com certeza perceber que as sombras mais ndo sdo do que
meros reflexos da realidade e que aquilo que percepcionaram enquanto estavam na
caverna, nao passou de mera distorcdo da realidade. Voltando a caverna, ndo iriam
viver da mesma forma, uma vez que ja possuiam uma outra concepgdo do mundo.
Sentiriam pena dos seus amigos, por estes ndo terem tido a possibilidade de conhecer
outro mundo; mas, por outro lado, se tentassem explicar aos amigos como seria 0
mundo cé fora, ndo conseguiriam que eles acreditassem. Seriam dados como loucos e
perigosos, uma vez que vivenciaram um outro conhecimento e, portanto, seria perigoso
para 0 mundo cavernoso possuir tais pessoas nas suas profundezas. Deveria ser
encarado como uma fonte de sabedoria onde estes poderiam enriquecer o0 seu
conhecimento, sair um pouco da ignorancia. Contudo, isto ndo se iria verificar, porque
seriam vistos como perigosos para a natureza humana.

Nesta linguagem metaférica de Platdo, cada figura representa ou simboliza algo.
Para comecar, faz-nos a distingdo entre o mundo SENSIVEL e o mundo
INTELIGIVEL: aquele, como sendo o mundo das coisas que estdo submetidas a
mudanca, ao devir temporal, mundo este ligado a corrupcdo, ao que € mutavel e ao que
€ perecivel, enfim, a tudo aquilo que ndo permanece e se altera constantemente; e o
outro, o inteligivel, como sendo o mundo daquilo que permanece inalteravel, que é
estavel, perfeito, intacto e eterno.

O mundo sensivel € o0 mundo das coisas, enquanto o mundo inteligivel é o
mundo das ideias. As coisas sao copias da realidade, sdo imagens, ao passo que as
ideias sdo modelos, sdo arquétipos, sdo paradigmas e sdo metaforas. Para Platdo, quase
todos nés nos situamos no mundo das coisas; apenas ascenderdo ao mundo do
inteligivel os fildsofos, uma vez que sdo 0s Unicos seres capazes de alcangar o

verdadeiro conhecimento.

182p ATAO —A Republica ... ,p. 230.
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Destarte, no ambito desta alegoria, cada figura representa ou simboliza algo: a
caverna representa o mundo das aparéncias, enquanto o exterior da caverna representa a
conquista do conhecimento.

Platéo retrata bem, na alegoria da caverna, as formas assumidas de raciocinio,
guando somos prisioneiros de ideias, pensamentos, e ac¢des. Vivemos constantemente
aprisionados pela comunicagéo, uma vez que nem tudo 0 que pensamos, 0 conseguimos
veicular, por uma questdo de atitude, comportamento, crenca e valores. Somos
prisioneiros da sociedade, na comunicagao corporal, gestual, e até na indumentaria que
usamos, sendo levados a agir desta ou daquela maneira, tendo em vista as normas e

regras impostas pela sociedade.

“Os sonhos pensam predominantemente em
imagens visuais, auditivas e, em menor grau,
impressbes que pertencem aos  outros
sentido&®.

Sigmund Freud

No dominio da psicologia, o interesse pela linguagem figurativa remonta a
Freud e desenvolve-se, mais tarde, em concepc¢des psicanaliticas da metafora, que é
vista como um impulso inconsciente, disfarcado sob a forma simbdlica. Esta ideia
desenvolveu-se em aplicacdes clinicas, onde se usa e interpreta a linguagem metaforica
como ponte comunicativa entre o paciente e o terapeuta e vice-versa.

Em Freud, os seres humanos reprimem o0s seus desejos interiores e 0s

&84 relacionadas

pensamentos secretos. Na sua teoria, Freud distingue tdpésa
com o psiguismo humano: na primeira, distingueoasciente o pré-conscientee o
inconsciente (Esta concepcao foi apresentada por Freud no sétimo capituiy de
Interpretagdo de Sonhostima obra de 1900); na segunda tépica,syuge a partide

1920, apresenta-nos as trés instancias da personalidade e do psiquismo como sendo: o
Id, 0o Ego e oSuperego O id esta relacionado com as pulsées ou forcas irracionais. E
aqui que se situa aquilo que é alvo de recalcameritbtébta atrair-nos para nos guiar

pelo principio do prazer. @go é o nivel consciente do individuo. Esoperegoé o

moralizador, onde estdo as normas e regras que incutimos através da sociedade e que

183 FREUD, Sigmund -Interpretacdo de Sonhos.Rio de Janeiro: Editora Imago, 2001,
(Traducdo de Walderedo Ismael de Oliveira) p. 67.
184 Este termo deriva deépos>, que em grego significa lugar ou local.
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devemos cumprir. E guiado pelo principio da realidade. N6s somos forcados pelo
superegoa sermos responsaveis e, portanto, cumpridores dos normativos da sociedade.
Freud fala ainda de dois principios que diariamente convivem conngsgocipio do

prazer e o principio da realidade Cabe acego decidir se nos deixamos guiar pelo
principio do prazer ou se pelo principio da realidade, uma vez sujgecegaem um

caracter moralizador eid o caracter de satisfacdo imediata das coisas. Por isgo, 0
vivencia constantemente esse conflito entre os dois, tendo que decidir se se deixa guiar
por um ou se vai seguir o outro, fazendo naturais concessdes e entrando frequentemente
em situagdes de compromisso para poder equilibrar esse conflito.

Para Freud, a nossa liberdade € iluséria, uma vez que somos constantemente
pressionados para agir em conformidade com o que a sociedade padroniza. E assim que
a nossa responsabilidade é limitada e reduzida por essa sociedade que impde
caprichosamente normas de conduta.

Na perspectiva freudiana, € a mente humana comparadacahsng em que a
parte visivel € muito pequena, corresponde ao consciente e € constituida por imagens,
ideias e lembrangas que se podem evocar e conhecer. Contudo, a parte submersa, ou
seja, a que ndo é visivel, a parte oculta, é constituida por conteudos que séo passiveis de
emergir a consciéncia. O que é material inconsciente tende a emergir, quando apanha
uma oportunidade, e pode manifestar-se através dos sonhos ou através dos mecanismos
de defesa degq de que o recalcamento é um exemplo frequente. Temos que ter em
conta que existe um conjunto de mecanismos de defesa, que séo for¢as usadas por nos
préprios como forma de nos protegermos daquilo que ndo queremos fazer emergir e
que gueremos esquecer. Por isso, recalcamos. Desta forecaaamentd constitui
uma priséo psiquica de tudo o que diz respeito ao passado e que pretendemos esconder
ou esquecer, mas que recalcamos como forma de conseguir obter o equilibrio
necessario a nossa vivéncia. E este o processo normal, mas quando ultrapassa
determinados limites da razdo, quando o individuo adopta comportamentos neuréticos,

passa a designar-se por neurose, ou por nevrose, na sua forma mais exacerbada.

185 «Recalcamento originario, primario ou primitivo. Assim, o recalcamento originario é aquele
em gque uma representacdo ndo pode ser recalcada se ndo sofrer, simultaneamente com uma accgéo
proveniente da instancia superior, uma atrac¢ao por parte dos conteldos que séo ja conscientes. Mas
por um raciocinio inverso ha que explicar a existéncia de formacdes inconscientes, formacgdes essas que
ndo tenham sido atraidas por outras formag@es: é o papel do recalcamento originario, que assim se
distingue do recalcamento propriamente dito ou recalcamento secundario pdst&xRitANCHE J. ;
PONTALIS, J. B. —Psicologia e Pedagogia, VOCABULARIO DA PSICANALISE.Lisboa: Moraes
Editores, 1984, p. 559.
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Freud utilizou, por diversas vezes, a comunicagdo como forma de cura, quer
através da hipnose, quer através da psicanalise. Veio, entretanto, a abandonar a hipnose
como terapia por Ihe reconhecer determinados inconvenientes, nomeadamente: o facto
de nem todas as pessoas quererem ser hipnotizadas; o facto de os resultados obtidos
através desta terapia serem pouco duraveis, na medida em que se evitavam as
resisténcias pessoais do individuo; e, por ultimo, o facto de o paciente ndo desempenhar
um papel activo na sua propria cura.

Cria entdo a psicanalise como método que lhe irA permitir reduzir os
inconvenientes da hipnose. A psicanalise, enquanto terapia, baseia-se em associagdes
livres, ou seja, o individuo relata livremente o que |lhe vem a mente, expressando
emocdes e afectos, sem uma descrigdo l6gica das coisas. Tem aqui pleno cabimento a
interpretacdo dos sonhos, a andlise de actos falhados e o processo de transferéncia
inerente a relacé@o psicanalista/paciente.

Para Martinho, a psicanalise é umgatking Curé®®, ou seja, uma cura pela
palavra, porque a palavra tem efeitos sobre o individuo que ultrapassam, em larga
escala, os poderes de qualquer tipo de magia, os poderes da religido e inclusive os da
prépria ciéncia. Martinho, diz que para Lacaa, procura freudiana da verdade se
funda na relagdo do homem com a pala¥fa

Neste método, vamos essencialmente abordar a interpretacdo dos sonhos, como
forma de linguagem metaférica que carece de interpretacdo. Freud considerava a
interpretacdo dos sonhos como o melhor meio para alcangar o inconsciente do
individuo, uma vez que é no inconsciente que se encontram depositados todos os
impulsos que séo reprimidos, as lembrangas que nos sdo penosas e 0s traumas que
ameacam eclodir a qualquer momento — manifestando-se muitas vezes através dos
sonhos. O paciente faz um relato ao terapeuta daquédosonhou, rememorando a
histéria daquilo de que se recorda. Mas o conteudo manifesto do sonho carewe de
interpretacdo por parte do psicanalista, que Ihe vai procurar o conteudo latente, ou seja,
0 que Ihe esta implicito e que € o seu significado mais profundo. E devido ao facto de
ser incompreensivel por parte do paciente, ha o recurso 6bvio ao psicanalista.

Sem embargo do que foi referido anteriormente ao asseverarmos que O

individuo ndo tem liberdade e que esta € iluséria, tal assercdo nao faz qualquer sentido

186 MARTINHO, José -DITOS: Conferéncias PsicanaliticasLisboa: Editora Fim de Século,
1999, p.15.
87 MARTINHO, José -DITOS: Conferéncias... ,p. 24.
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no atinente ao sonho, caso em que Freud asseguraa qugdd de que a mente tem
plena liberdade de ac¢cdo em seu funcionamento nos sonhos € representada pelo facto
de a actividade pré-consciente permitir que os sonhos sigam set®&urBesta feita,
0 sonho é uma manifestacdo simbdlica através de cujo relato conseguimos comunicar
com o psicanalista, porque Ihe transmitimos o conteddo manifesto do sonho, contetddo
este que foi recalcado e que nds aprisionamos NO NOSsSO psiquico, mas que emerge
efectivamente no sonho. Por isso, podemos concluir, como bem define Martinho, que
“0 simbolo é a representacéo indirecta de um desejo recalé¥do

Martinho, refere que para Lagdia linguagem € algo de heterdclito, a cavalo
sobre varios dominios (fisico, mental, social, etc.), e nela se distingue a lingua da fala,
isto &, diferencia-se a estrutura formal da linguagem do uso que o sujeito f&2'dela

No entender de Roland Barthes e Patrick Maufid@scomunicacdo, é nesta
Optica, de duas espécies: directa ou indirecta; e a segunda nunca recobre
suficientemente a primeira e assim a escrita s6 se cumpre organicamente quanto mais

se aproxima da palavtd®.

188 FREUD, Sigmund +nterpretacdo de Sonhos. ...p. 566.

189 MARTINHO, José -DITOS: Conferéncias... ,p. 34.

190 MARTINHO, José -DITOS: Conferéncias... ,p.39.

191 BARTHES, Roland ; MAURIES, Patrick — Escrita. Enciclopédia Einaudi Lisboa:
INCM, 1987,Vol. XII, p. 170-171.
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6. Conceito Sociologico/Metafora Cultural

Palavra-chave: O Homem Cultural

“A Cultura’® est4d para a organizagéo
como a personalidade esta para o individed.

Joao Faria Bilhim

Para a Sociologia, a comunicagcdo € inerente a toda a actividade humana.
Utilizando diversos tipos de linguagem, os seres humanos comunicam entre si nos
diversos contextos sociais. A comunicacdo ocorre nos grupos e nas organizacoes,
procurando reconhecer, por exemplo, o efeito de diferentes atitudes comunicacionais no
comportamento individual. O homem no meio do universo esta so, s entre as coisas,
s6 entre os animais, s6 entre os demais homens. E uma soliddo radical, da qual ele
emerge com uma ansia ndo menos radical de companhia, companhia que busca em seu
redor ou nas suas circunstancias. Este processo, originariamente simples, porque
envolve a participac@o primaria do individuo nos grupos sociais que delineiam o meio
ambiente, torna-se mais complicado, quando esbarra na intrincada rede de contactos
intergrupais, conformando classes e instituicdes, usos e costumes.

Para que se efective a interacgéo social, seja a interac¢do do individuo no seio
do grupo, seja a interacgdo dentro da propria sociedade, é necessario, em todas as
circunstancias, que o instrumento de relacao social seja inteligivel, ou que tenha um
contetdo que resulte comummente compreensivel para os participantes (individuos ou
instituicbes). Ai, a nosso ver, esta implicito o papel decisivo da comunicagdo, que
resulta da transmiss@o de significados entre as pessoas — no processo de insercéo e
integracdo do individuo na organizacdo social. Se, nessa perspectiva, a comunicacao
funciona como um instrumento de relagdes sociais, desencadeando o fluxo interactivo,
num outro prisma € preciso entendé-la como determinante da prépria interacgao,
constituindo uma necessidade social basica nos dias de hoje. Esta necessidade social de

comunicacao é tanto mais imperiosa e envolve colectividades tdo vastas, quanto mais a

192 £ Edgar Shein que a define comé pattern of shared basic assumptions that the group
learned as it solved its problems of external adaptation and internal integration, that has worked well
enough to be considered valid and, therefore to be taught to new as the correct way to perceive, think,
and feel in relation to those problemSHEIN, EDGAR —Organizational culture and leadership.2™
ed. , San Francisco: Jossey-Bass, 1992, p. 12.

19 FARIA BILHIM, Jodo Abreu -Teoria Organizacional... ,p. 172.
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sociedade se complica e se sensibiliza. Quando a sorte do individuo depende mais da
sociedade; quando a interdependéncia politica econdémica e social se torna mais
estreita; quando o nivel educacional se eleva; quando a pressdo nacional e internacional
se tornam mais fortes e os vinculos primérios se relaxam — o homem reconhece-se
isolado no seio das colectividades abstractas que se diluem nas massas. A comunicacao
€ 0 «soro» que da a vida, veicula permanentemente o fluxo social e alimenta
diariamente a cultura. E através das fungbes da comunicacdo que nos chega a cultura,
pela informacao, pela socializacdo, pela persuasdo e até mesmo pelo factor ludico. A
comunicacao ndo se confina a um horizonte mais vasto, que identifica a comunicagao
ndo apenas como veiculo de aquisicao de bagagem cultural por parte do individuo, mas
também como instrumento formador de cultura e modelador do préprio ser humano.

Para Duarte Gomes, todo o fenémeno da cdftirq...) remete para o
processo comunicativo, através do qual a organizagéo se constroi, para o «simbolismo
organizacional» e a «gestdo de sentitid. Essa gestdo passa por saber gerir as
diferencas existentes entre as escolas que sdo notaveis, porque todas lidam com
pessoas. E as pessoas sao diferentes, o meio ambiente é diferente; por isso, cada escola
terd uma cultura prépria que lhe configura a identidade. Assim, a comunicacdo na
escola desempenha um papel fundamental, sendo um factor determinante da eficiéncia
e da eficacia da escola e devendo constituir, por isso, o centro de preocupacdes dos
professores.

O importante para a metafora cultural € a cultura organizacional, dado que esta
metafora se tornou célebre com o interesse despertado pelo fenbmeno japonés. A
opinido relativamente ao fendmeno japonés divide-se pela existéncia de varias
tendéncias. Por um lado, situam-se ao nivel de uma extrema admiracdo pelo sistema
japonés, uma vez que o consideram como um modelo de desenvolvimento a seguir; por
outro, também se verificam algumas tendéncias para o descrédito pela forma como esse
desenvolvimento foi conseguido, fazendo-se-lhes varias acusacdes de exploragcédo e
manipulacdo social e cultural, que sdo acrescidas de uma falta de originalidade

processual e tecnolégica. Contudo, 0 seu desenvolvimento rumo ao sucesso deve-se,

194 «p especificidade prépria de cada escola constitui a sua prépria cultura que se traduz em
diversas manifesta¢fes simbdlicas tais como valores, crengas, linguagem, herdis, rituais, cefimonias
Cada escola é diferente de qualquer escola, porque as pessoas, ou seja, 0s recursos humanos, sdo todos
diferentes. E € com base nessa diferenca que se constréi a identidade da escola. COSTA, Jorge Adelino —
Imagens Org... ,p. 109.

9% GOMES, Duarte A.—Cultura Organizacional comunicacdo e identidade.Coimbra:

Quarteto Editora, 2000, p.17.
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em nosso entendimento, basicamente a uma questao cultural, que incorpora elementos
basilares como a disciplina, a dedicagdo e o trabalho em equipa, essencialmente
pautado por valores de solidariedade. Nesse sentido, torna-se, portanto, imperioso
mencionar a teoria Z de William Ouchi, Japonés, que nos fala de “Cla Industrial”, a
proposito da metafora cultural. A imperatividade da mencao desta teoria traduz-se no
facto de que as empresas japonesas sdo empresas de sucesso, porque desenvolveram
uma filosofia de valores que fornece aos trabalhadores uma base moral que legitima a
autoridade da empresa (que reside no empresario ou no gestor) e que da ao trabalhador
uma base de respeito e aceitacado da autoridade. A empresa e os empregados tornam-se
parecidos com um Cla, a deciséo € colectiva, 0s empregos sédo para toda a vida, o grau
de absentismo é nulo e a produtividade e a organizagdo sdo elevadas. As empresas
japonesas sdo empresas de sucesso, porque possuem um indicador fundamental que é a
cultura®. Sdo caracterizadas por possuirem uma cultura forte. Analogamente podemos
concluir gue nas escolas onde imperar uma cultura forte sera mais facilmente atingido o
sucesso educativo.

No entender de Deal and Kennedy
“a prioridade atribuida a cultura surge, portanto, como a chave para o
éxito empresarial naquelas organizacdes que prestam aten¢do a esse conjunto de
elementos, de que se destaquem os valores, os herdis, os rituais e as cerimonias,
mas de que fazem ainda parte uma rede de comunicagbes (historias, mitos,
anedotas, boatos) de comunicadores (contadores de historias, boateiros, espides,
padres) que integram o tecido empresartaf”
A nocao de culturd® é muito vasta e complexa. Assitra cultura é un todo
structurado e pautado, no que se identifica un ‘ordenamento’ ecossistémico e

integrado, e non s6 unha suma fortuita de trazos, costumes, instituciones, valores ou

196 “palavra-mito que pretende trazer consigo uma grande salvacédo: verdade, sabedoria, bem
viver, liberdade, criatividade..."MORIN, Edgar —Sociologia: A Sociologia do Microssocial ao
Macroplanetario... ,p. 125

197 COSTA, Jorge Adelino — Imagens Organizacionais. Porto: Edices Asa, 1996, p. 112. Apud
DEAL, Terrence; KENNEDY, AllenCorporate cultures: The Rites and Rituals of Corporate Life
London: Penguin Books, 1988, p. 21.

198 segundo Edgar Morin, a palavra cultura tem varios sentiét@sutn sentido Antropoldgico
em que a cultura engloba tudo o que ndo releva do comportamento inato;(...) ou ainda tudo o que €&
provido de sentido — a comecar pela linguagem”; “h4 um sentido Etnogréafico em que cultura engloba :
crencas, ritos, normas, valores, modelos de comportamentséntido sociolégico da palavra cultura
“envolve o dominio psico-afectivo, a personalidade, a sensibilidade e as suas aderéncias sociais
MORIN, Edgar -Sociologia: A Sociologia do Microssocial ao Macrplanetario...p. 125.
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crenza$®®. Mas também é verdade quécaltura é concebida como unha practica
social, construida no dialogo e na convivéncia sé%al Ela é também o cédigo em

que é possivel estabelecer a comunicagdo no grupo, na organizagdo escolar e na
sociedade.

Partindo do estudo de Harfyya propésito da cultura, podemos classifica-la,
em relacdo a escola, do seguinte modo:

1. Cultura de clube -Palavra-chave: Lideranga. Este tipo de escola é
caracterizado por possuir uma lideranca forte e activa a volta da qual se constréi o
clube. E uma lideranca pouco burocratizada, ou seja, clube de professores que lideram e
comandam os destinos da escola.

2. Cultura de papel Ralavra-chave Burocracia. Neste tipo de escola, impera o
modelo burocratico e racional de Weber, onde se verifica o cumprimento excessivo dos
formalismos inerentes a autoridade forte e a organizagéo rigida.

3. Cultura de tarefa Ralavra-chaveTarefa/realizagédo. Esta escola assume um
modelo de organizacao flexivel e pronto a responder as necessidades da escola, dos
professores e dos alunos. Baseia-se na realizacdo de projectos com base em trabalhos
de grupo e com autonomia para responder a incerteza e ao inesperado.

4. Cultura de pessoaPalavra-chave:Pessoas. Aqui a importancia fulcral vai

para o individuo; tudo gira a sua volta e a volta do seu talento individual.

*k%k

Para Bertalanf®’% numa 6ptica cultural, uma organizacéo é uma realidade de
ordem simbdlica rodeada por seres com capacidade de simbolizacdo e de comunicacao,
em constante criagao e recriacao.

Duarte Gomes entende qu& ‘através da Comunicacdo que sido criadas e
recriadas as estruturas que possibilitam a manutencdo da organizagdo enquanto

tal®®®. Por isso, para eleEstruturar, coordenar e gerir sd0 actos comunicativos

199 CARIDE GOMEZ, J.A. — Culturas, Animacion Sociocultural e Desenvolvemento
Comunitario. En VIETTES, M.(Coord.Animacion Teatral:Teorias, experiencias, materiasSantiago
de Compostela: Conselho de Cultura Galega, 2000, p. 19.

20 CARIDE GOMEZ, J. A. -Culturas Animacion ... , p. 29.

21 HANDY, Charles B. —Understanding Organizations London: Penguin books, 1985,
p.186-196.

202 BERTALANFFY, Ludwig von -General System Theory... p. 46-48.

23 GOMES, Duarte — Cultura: Uma Metafora Paradigmatica no Contexto Organizacional.
Psicologia.Coimbra. IX, 3, (1994), p. 279-294.
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viabilizados pela existéncia de uma cultura corfimcuja preservacdo é um dos
objectivos da acgdo organizada.

N&o podemos imaginar uma organizacdo desprovida de simbolismos ou sem
cultura, pois 0 mesmo seria aceitarmos a inexisténcia de mitos, crencas, histérias,
valores (entre outros elementos e factores) e admitirmos uma organizagdo sem
humanismo e sem vida.

Para Gomes,

“a cultura é algo de simbolico que identifica a organizacéo e
n&o algo de concreto que ela possui. E através da interaccdo social
e, portanto, da comunicagao, que ela se forma. Enquanto processo
comunicativo que € interactivamente mantido, a organizacao
pressupde uma constante actividade interpretatta

Cultura e comunicacdo séo, pois, dois conceitos que no entender de Duarte
Gome$®, descrevem modalidades, pelas quais os seres humanos compreendem o que
gue se passa na sociedade e consequentemente lhe atribuem um signicada “
comunicacdo, quer a cultura, sdo conceitos que nos remetem para o dominio da
intersubjectividad®™.

Ainda, para Gomesnt seu sentido activo e construtivo, a organizagdo ¢ um
processo comunicativo, organizar é comuniCat. Deste ponto de vista, a
comunicacao deixa de ser mais uma actividade da organizacdo, para passar a ser uma
accdo de organizar. E pela comunicagdo que a organizagido consegue sobreviver e
manter-se ao longo dos tempos ou seja, perpetuar-se.

Porém, para Bavelas, a comunicacdo deve ser logica, directa, sem ruidos e sem
ambiguidades, existindo nela uma transparéncia total. Neste sentido, afiheae is a
tendency in most disciplines dealing with human communication to focus on
communication as it ‘Should’ be — to gloss it as straight-forward and logical, implying

that anything else is error or deviarfC&.

24 GOMES, Duarte -€ultura Organizacional ... , p. 143.

2% GOMES, Duarte -€ultura Organizacional ... , p.148.

2% GOMES, Duarte Cultura Organizacional... , p. 153.

207 GOMES, Duarte — Cultura: Uma Metéfora Paradigmatica no Contexto Organizacional.
Psicologia.Coimbra. IX, 3, (1994), p. 279-294

2% GOMES, Duarte Cultura Organizacional... , p. 242.

29 GOMES, Duarte — Cultura Organizacional: comunicacdo e identidade. Coimbra: Quarteto
Editora, 2000, p. 176. Apud BAVELAS, J.B. A Situational Theory of Disqualification: Using
Language to “Leave the Field".Forgas, J.P. ed., Language and Social Situations. New York: Springer —
Verlag, 1985, p. 190.
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Segundo Lyman PorterThus communication extends beyond the meaning of
cultural symbols into the way interaction patterns create and recreate the étftture

A importancia da cultura nas organiza¢des é inquestionavel, por isso, segundo
Linda Smirch,“Culture no longer a characteristic that an organization has; rather, it

represents what an organizatiofi.

20 PORTER, Lyman W. [et al], eds.- Context internal and external environmehtanbtbook
of Organizational Communication, An Interdisciplinary Perspective. London: Sage Publications,
1987, p.128.

211 SMIRCH, Linda ; CALAS, Marta B. - Organizational Culture. In PORTER, Lyman W [et
al.],eds. Handbook of Organizational Communication, An Interdisciplinary Perspective.London:
Sage Publications, 1987, p.233.
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7. Conceito Psicossociol6gico/Metafora Narrativa

Palavra-chave: O Homem Narrativo

“A significagdo da vida resulta de um
processo de coeréncia entre as diferentes
narrativas da vida™?

Oscar Gongalves

O mais dificil sera atribuirmos essa significacdo as nossas narrativas de vida.
Para isso, na 6ptica de Oscar Gon¢alespreciso que sejamos autores, que se passe
de uma narrativa experiencial (sem deixar de a viver), de recepgéo e fruicdo, para uma
narrativa de autoria, emisséo e produtividade. Esta condicdo de autoria € muito mais do
que o relato da simples experiéncia, € um passar para a capacidade de nds proprios
conseguirmos narrar 0os acontecimentos e todas as nossas experiéncias, mesmo aquelas
que, a partida, nos possam parecer insignificantes. O narrador faz uma descricdo da sua
vida, ndo com o intuito dazer por fazercomo se de uma reportagem se tratasse, mas
no sentido de Ihe atribuir uma realizagdo pessoal e uma significacao cultural. O sujeito
transforma, ele proprio, a realidade, uma vez que lhe atribui multiplas significagfes.
Como nos diz Oscar Gongalvesis“narrativas nio relatam realidades, mas s&o as
préprias narrativas que as crigitf.” Por isso, é importante 0 modo como a linguagem
se organiza; é através da linguagem que nds construimos as nossas experiéncias e |lhes
atribuimos significado; e é devido as nossas fun¢fes, comandadas pelo cérebro, que
somos seres capazes de organizar e transpor as nossas experiéncias para a linguagem. E
ela que nos da a significacdo das coisas e 0 correcto manuseamento da propria
linguagem, através da socializacéo, transformando o individuo num ser eminentemente
social e cultural. A linguagem vai funcionar como um espago proximo entre a
experiéncia, que o individuo obtém ao nivel corporal, e a nossa reflexdo diaria acerca
dessa experiéncia, como que a um nivel espiritual ou interior, que € como se se
pretendesse fazer a jungéo entre a vivéncia do corpo e a da mente, utilizando para tal a

linguagem, como forma de a tornar, a um tempo, operacional e operacionalizavel.

212 GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente: A Psicoterapia como Adjectivacdo da
Experiéncia. Coimbra: Quarteto Editora, 2000, p.76.

3 GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente... , p. 19-34.

Y GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente... , p. 37.
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Aqui, a linguagem servira como um elo de ligagdo entre aquilo que é a experiéncia
intrapessoal do individuo e a interpessoal, o que lhe ira permitir e ocasionar a
construgéo partilhada de significagbes. Assim, a narrativa ndo pode ser vista apenas
como uma construcdo mental, encarada de forma isolada e individual, mas, sim, como a
producéo tipica do discurso experiencial ao nivel interpessoal. Esse discurso so tera
existéncia, se consideramos o individuo na sua dimensado interpessoal e cultural.
Contudo, é de salientar que, neste discurso, € mais importante aquilo que as pessoas
dizem ter feito do que aquilo que realmente fizeram ao longo da vida — 0 que exige a
compreensdo do passado, no sentido de uma construcdo da linguagem de forma
flexivel, levando o individuo a producdo de actos criativos. Desta sorte, torna-se o
individuo um ser aberto e criador da sua prépria experiéncia, de forma a poder atribuir-
lhe uma significacdo mdltipla. E através da linguagem que nos nos libertamos para
construirmos multiplas realidades e, por consequéncia, multiplas racionalidades. Assim,
a linguagem nasce para possibilitar uma multipla imagem da realidade. Simbolizar uma
experiéncia é, por si soO, criar uma experiéncia. A experiéncia € baseada num mundo
complexo e cadtico. Por isso, é necessario construir uma narrativa coerente, é preciso
gue as experiéncias e a linguagem se organizem de forma narrativa. A organizacao nao
€ um dado adquirido, € uma construgdo. E, nessa constru¢éo, a ac¢gdo comunicativa
desempenha um papel fundamental. E é na e pela narrativa que a comunicagédo se
estabelece. A accdo de organizar torna-se, assim, num processo de comunicar, ou
seja, organizar é comunicar.

Partindo da conceptualizacdo de Oscar Gonc¢&fepodemos dizer que
existem varios elementos ou factores que definem a «narrativa»:

1. A narrativa € analdgica

E preciso impor significagdo as nossas experiéncias diarias, a partir da procura
de um sentido para a experiéncia, em confronto com outras experiéncias proprias ou
alheias. Pretende-se que o individuo dé um sentido as suas experiéncias, que ele se
encontre, encontrando ndo sé a sua realidade, mas inventando um complexo de
contextos que a crie e recrie, que a elabore mentalmente a qualquer momento. Se o
fizer, esta a contribuir para uma natureza activa e dindmica da sua pessoa, na dimenséao
humana, e a evitar uma natureza passiva.

2. A narrativa é temporal

2> GOMES, Duarte €ultura Organizacional... , p. 242.
21 GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente... , p. 45-61.
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A narrativa acontece num tempo; integra, portanto, uma categoria temporal,
respeita um tempo proprio e uma causalidade que |he estd subjacente. Esta
temporalidade da narrativa acaba por ser um elemento sequenciador e, a0 mesmo
tempo, organizador da narrativa. As narrativas acontecem; s&o, portanto, como 0
préprio homem, tém uma existéncia, com um inicio, um meio e um fim; e sucedem-se
ao longo da nossa vida como se de ciclos se tratasse. Esses ciclos sdo continuos e
apresentam diferentes ritmos narrativos que, de certa forma, nos ajudam a sequenciar e
a organizar as nossas experiéncias de vida.

3. A narrativa é contextual

Essa organizagdo da experiéncia pelas narrativas faz-se através da sua
localizacdo num dado contexto. Toda a experiéncia € localizada de forma contextual e
cultural. A experiéncia da narrativa ndo € uma experiéncia universal, mas particular,
que tem que ser analisada e compreendida a luz de um determinado contexto. Essa
contextualizagdo € necesséaria, porque nos revela o contexto e a ambiéncia em que
necessariamente a experiéncia ocorreu e nos situa neles.

4. A narrativa é gestaltica

A narrativa tem uma natureza pautada pela psicologia da fgestalfism,
ou seja, pela relacdo entre os estimulos e as respostas, na medida em que estabelece e
impde um processo de coeréncia nessa relagdo, mas tendo sempre em conta a sua
diversidade de experiéncias. Aqui a narrativa consegue conjugar a experiéncia
individual com a social. As experiéncias séo vividas na sociedade, mas realizam-se e
localizam-se ao nivel da sua dimensdo pessoal. Como dizem George Lakoff e Mark
Johnson Structuring our experience in terms of such multidimensigeataltsis what
makes ourexperiencecoherent'”. Em suma, compreender a multidimensionalidade
gestéltica e a correlagdo entre os varios elementos que a compdem, constitui a chave
para compreendermos a coeréncia da nossa experiéncia.

5. A narrativa € significadora

A nossa experiéncia é multipla, possibilitando também multiplas narrativas. A
narrativa € a forma de encontrar multiplas significacdes e de conseguir impor, perante
essa diversidade de significagdes, um significado a sua experiéncia. Essas significacbes

ndo surgem por acaso; sdo impostas por uma linguagem social, porque o individuo,

217 AKOFF, George ; JOHNSON, Mark M etaphors We Live By.Chicago: The University
of Chicago Press, 1980, p. 81.
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apesar das multiplas significacdes que possa atribuir as experiéncias, tem que ter em
conta que essas experiéncias devem necessariamente ser compartilhadas socialmente.

6. A narrativa é cultural

A narrativa tem que se localizar culturalmente, porque o individuo é socializavel
numa imensiddo de culturas; e é com base nessa diferenciacao cultural que o individuo
vai construir a sua identidade, através da distanciacdo e diferenciacdo, ao nivel
individual. Esta narrativa faz com o que o individuo se adapte aos varios contextos
culturais da sociedade; € essa adaptacdo que lhe vai permitir evoluir enquanto ser
humano, na medida em que compartilha experiéncias, ao nivel social, que Ihe vao
permitir o enriquecimento pessoal.

7. A narrativa é criativa

A narrativa é, por si s, criadora de multiplas significagfes e adjectivagbes, que
resultam na experiéncia; logo, esta narrativa ndo é objectiva. Ela insere-se numa
tentativa de libertagdo do individuo, porque, ao construir a experiéncia, esté
inerentemente a criar, ndo se cingindo a objectividade das coisas, ao determinismo.

Ainda segundo o entendimento de Oscar Gong,?éﬁ/q:mra 0S psicoterapeutas
construtivistas, o homem narrativo representa a metafora da criacdo, e ndo a da
resolugdo. Aqui, revela-se mais importante o individuo como criador e gerador de
situacdes experiénciais, a pessoa como narrador. Imperaadiva multivocalporque
as experiéncias adquirem voz, o que se manifesta de forma multipla, através dos
processos narrativos, ou seja, o individuo € o autor da sua existéncia na sociedade. Essa
multivocalidade néo invoca apenas o passado, mas uma vivéncia de todas as narrativas,
gue vao desde um passado longinquo a um futuro préximo, atravessando o presente. “
multivocalidade narrativa é simultaneamente um meio e um fim da psicofétapia

Para Zamith-Cruz

“O modo como vivemos a experiéncia imediata (0 que nos ocorre)
vivendo quotidianamente sem esforco, tera como referencial uma linguagem
narrativa (como um Conto, ou argumento), cujas tematicas emocionais se
engrenam em esquemas geradores de figuras abstractas e inconscientes,

recorrentes na experiénda’.

8 GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente... , p.107

9 GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente ... , p.111.

220 ZAMITH-CRUZ, Judite Maria — PsicologidNarrativa: Dialogos para uma danga do
pensamentd?sychologica.Coimbra: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo, n° 30, (2002), p.
469-482.
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De acordo com Rosenberg, o Eu goza de um espago na memdria, neste sentido
propde-nos uma distingdo entre lo € o0 «ME»,sendo que & pode mover-se na sua
imaginacéo e fazer coisas que nos normalmente ndo fazemos enquantMese o
refere as pessoas observadas no tempo e no espaco. Por isso, hosalizciousness
the | is always seeing the Me as the main figure in the story of one’s life. Narration is
the main characteristic of all human activifié8. Nesta sequéncia é Bruner que
argumenta que existem dois modos de pensamento que dao pelos seguintes nomes :
“storytelling (narrative thinking) and argumentation (propositional thinking). Each
provides a distinct means for ordering experience and construing ré&lity

Na Optica deHermans,a metafora é vista como uma novela polifénica,gem
“The metaphor of polyphonic novel expands on the narrative conception of the | as an
author and Me as an observed aétt.

Também Sarbin?é’, partilha desta visdo, porque entende que a narrativa
propria do autor é assumida para narrar a histéria de si proprio, na qualidade de actor.
Emerge uma concepg¢édo do individuo como autor de uma novela repleta de melodias,
mas que carecem de uma combinac¢@o ou ordenagdo, porque se apresentam através de
diferentes caracteres ou letras, representando varios fonemas. Cabe ao individuo a
tarefa de os organizar, atribuindo-lhes uma coeréncia légica e sequencial. Essa
organizacdo reserva-lhe uma multiplicidadie mundos, onde o individuo tera que

encontrar o seu. Aquele em que é autor/narrador da sua prépria histéria de vida.

22l HERMANS, HUBERT J.M.- The Dialogical Self Beyond Individualism and Rationalism.
American PsychologistN° 1, vol. 47(1992), p. 26. Apud ROSENBERG, M. — Conceiving the self. New
York: Basic Books, 1979.

222 HERMANS, Hubert J. M. [et al] - The Dialogical Self Beyond Individualism and
Rationalism.American Psychologist.N° 1, vol. 47(1992), p. 31. Apud BRUNER, J.S. — Actual minds,
possible worlds. Cambridge, M.A.: Harvard University Press, 1990.

2 HERMANS, Hubert J. M. [et al]- The Dialogical Self Beyond Individualism and
Rationalism.American PsychologistN° 1, vol. 47(1992), p. 28.

222 SARBIN'S, T.R. - The narrative as a root metaphor for psychoagative psychology:

e storied nature of human conduct(1986), p. 3-21.
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Capitulo IV

Ao longo da primeira parte desta dissertagcdo procuramos explicitar as varias
metaforas comunicacionais partindo da andalise efectuada por alguns autores
pertencentes a diversas areas de investigagdo nos seguintes dominios, a saber:
Etimologia, Biologia, Politica, Sociologia, Cibernética, Psicologia e Psicossociologia.

No presente capitulo pretendemos dar a conhecer 0s objectivos que estiveram no
cerne da investigacdo desenvolvida no ambito desta dissertacdo, bem como a
metodologia nela adoptada. Nesse sentido, formulamos o problema a investigar,
identificamos a populacédo alvo, caracterizamos as organiza¢gfes que integram a amostra,
bem como os sujeitos que nelas inquirimos. Prestamos, ainda, informagbes detalhadas
sobre as diligéncias efectuadas junto das organizagfes referidas e sobre o procedimento

adoptado na administracdo dos questionarios.

A ideia de estudar as metaforas comunicacionais derivou da leitura do livro de
Gareth Morgan, intituladolfhages of Organization”bem como de outros trabalhos
mesmo autor centrados nas organizagfes, no ambito dos quais esta teméatica € uma
tematica recorrente. Assim sendo, Gareth Morgan constituiu-se neste dominio, como
referéncia obrigatéria.

Na obra acima referida, Morgan faz referéncia as metaforas, como formas de pensar
e ver a organizagdo. O autor apresenta-nos uma seérie de metaforas como forma de
interpretar as organizacdes, compara-as a imagens, que vao permitir vé-las enquanto
maquinas, organismos vivos, sistemas politicos, cérebros, culturas, prisdes psiquicas,
fluxos de transformacd® e instrumentos de dominaé&b As oito metéforas

consideradas por Morgan perspectivam diferentes formas de entender o caracter

25 Esta metafora néo foi alvo de abordagem da nossa parte. Contudo, caso se pretenda podera
consultar-se a obra de Gareth Morgan j& referida.
226 Esta metafora também nao foi sujeita a qualquer tipo de abordagem da nossa parte.
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complexo e paradoxal da vida das organizagdes, sendo que algumas séao formas de ver a
organizacdo ja habituais, outras desenvolvem descobertas e perspectivas bastante
diferentes.

Servindo-nos de algumas das metaforas que este autor considerou, fizemos a sua
transposicdo para o nivel da comunicacdo e criamos a nossa propria metéfora, a
metafora narrativa. A ideia da Metafora Narrativa emerge da revisdo da literatura por
nés efectuada, designadamente dos trabalhos de Oscar Gongalves, autor que tem
atribuido uma importancia significativa as experiéncias de vida, a historia pessoal e que
atribui multiplas significacdes as nossas narrativas de vida.

As metéforas constituem hoje uma area de manifesto interesse tanto no dominio
literario, filosofico, e académico, a avaliar pela quantidade de publicacdes que sao
produzidas nos mais variados ramos cientificos, onde a metafora ocupa lugar de
destaque. No entanto, € um tema de tratamento complexo, pela variedade conceptual
que tal terminologia acarreta. Nesse sentido, tornou-se para nos dificil a sua defini¢céo e
operacionalizagdo no contexto dos processos comunicacionais. Trata-se, efectivamente,
de uma tematica abordada por diversos autores, quer nos tempos mais remotos, quer na
actualidade, perdurando, assim, no tempo esta «grelha de leitura» que, frequentemente,
nos possibilita exprimir o inexprimivel, assumindo diferentes contornos & medida que é

utilizada pelos diversos ramos da ciéncia.

*k%k

Tal como anteriormente explicitamos na introdugcdo do presente trabalho, a
guestdo central do nosso estudo passa por estudar 0s processos comunicacionais em
contexto de sala de aula, tendo um conjunto de metaforas como «grelha de leitura».

Da referida questdo central decorreram outras, mais especificas, que uma vez
mais explicitamos:

- Operacionalizar o conceito de metaforas comunicacionais, de forma a
podermos construir e validar um instrumento de recolha de dados;

- Estudar a influéncia de um conjunto de variaveis, nomeadamente geogréficas,
socio-demograficas e organizacionais, na percepgdo dos docentes inquiridos quanto a
influéncia das metaforas nos processos comunicacionais por si utilizados na interaccao

com os alunos em contexto de sala de aula.
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- Estudar o grau de identificacdo de um conjunto de metéaforas, delimitadas na
parte conceptual do presente trabalho, como influentes na percepcéo dos participantes

acerca dos processos comunicacionais que pdem em pratica no contexto de sala de aula.

Este questionério foi aplicado no contexto de trés organiza¢des educativas, uma
do meio rural e duas do meio citadino, na medida em que era nosso objectivo realizar e
efectuar uma analise comparativa dos processos comunicacionais empreendidos pelos
docentes nestes dois tipos de organizacdes escolares. Optamos por inquirir a totalidade
de docentes que leccionam na escola de meio rural e recolher uma amostra em duas
escolas de meio citadindevido a inexisténcia de uma escola no meio urbam®o qu
reunisse os trés niveis de ensino que caracterizam a escola do meio rural que estudamos

Para que a fase de recolha de dados fosse viavel, tornou-se necessario realizar
uma série de tarefas prévias que passamos a explicitar. Contactamos os Conselhos
Executivos das organizag6es educativas dos dois meios (rural e citadino), informamo-
los do estudo que pretendiamos levar a cabo, do seu objectivo e da necessidade de
procedermos a distribuicdo dos questionarios, com vista a obtermos dados que
possibilitassem a realizagdo do nosso estudo empirico. Apés a analise do questionario,
foi-nos dada autorizacdo para procedermos a distribuicdo dos mesmos pelos docentes
das escolas em questdo, uma vez que os Conselhos Executivos ndo encontraram
gualquer elemento que pudesse comprometer a organizagcédo educativa, ou que pudesse
identificar a organizagdo em causa ou os professores inquiridos.

Mediante essa concordancia dos 6rgdos de gestdo da escola em colaborar no
estudo, procedemos entdo a distribuicdo dos questionarios pessoalmente aos sujeitos de
cada organizacao educativa, acompanhados das devidas instru¢des verbais (objectivos,
natureza do estudo, refor¢co da confidencialidade e do anonimato). Os questionarios nem
sempre foram de imediato respondidos, por questdes inerentes ao exercicio de fun¢des
dos sujeitos. Nestes casos, que foram quase nulos, era solicitado o preenchimento do
guestionario até ao fim do dia, de forma a evitar situagdes que pudessem contribuir para
0 enviesamento das respostas (como por exemplo levar o questionario para casa), e

menos positivas para o estudo (esquecerem-se ou adiarem sistematicamente o0 seu
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preenchimento). Na generalidade esta solicitagcdo foi aceite e cumprida, verificando-se
uma receptividade muito elevada no preenchimento dos questionarios.

A Recolha de dados foi feita durante a primeira quinzena do més de Junho de
2004, mediante a disponibilidade dos docentes.

Em termos de balango, consideramos que se verificou uma levada colaboragéo
quer das organizagOes escolares quer dos sujeitos, sendo que no meio rural foram
distribuidos 100 questionarios e devolvidos 100; no meio urbano, foram distribuidos
110 questionarios e devolvidos 100. Assim sendo, apenas 10 sujeitos ndo procederam
ao preenchimento do questiondrio. A taxa de recusas registada foi de 5% sendo,
portanto, pouco significativa, uma vez que se situa a um nivel muito inferior quando
comparados com os valores apontados por Ghiglione e Matalon que consideram uma
percentagem de recusas razoaveis aquela que se situa entre 15 a 20%. O caracter
positivo deste balanco é acentuado pelo facto de néo se ter verificado a necessidade de

eliminarmos nenhum questionério pelo seu incorrecto preenchimento.

Assim sendo, a nossa amostra é constituida por 200 participantes, docentes que
leccionam nos 2°, 3° ciclos e ensino secundario dos Distritos de Vila Real e Viseu. O
recrutamento dos participantes foi feito junto das escolas onde leccionam, nos intervalos
das aulas ou durante os periodos para alfAib¢nquirimos 100 docentes do meio rural
e 100 que leccionam em escolas pertencentes ao meio urbano.

Integram a nossa amostra 63 participantes do sexo masculino e 137 do sexo
feminino, sendo as propor¢des de, respectivamente, 31.5% e 68.5%. A amostra é
maioritariamente constituida por participantes do sexo feminino — o teste de Qui
QuadradoX?) aponta para diferencas estatisticamente significativas entre as frequéncias
absolutas esperadas e as observadas para os dois yekbs$ 24.02,p < .001]. A
distribuicdo da amostra segundo a localizagdo da escola e o sexo dos docentes

inquiridos consta dQuadro 4.1

227 pgradecemos aos docentes que participaram na presente investigacdo a disponibilidade
mostrada bem como aos Presidentes dos Conselhos Executivos pela sua receptividade e colaboragéo.
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Quadro 4.1
Distribuigcdo da amostra segundo a localiza¢do da escola e o sexo

Localizacdo da escola

Meio citadino Meio rural Total
Sexo N % N % n %
Masculino 37 18.5 26 13.0 63 31.5
Feminino 63 315 74 37.0 137 68.5
Total 100 50.0 100 50.0 200 100.0

A idade dos participantes situa-se entre os 22 e 0s 51 ou mais anos, distribuindo-
se pelas classes etarias de 22 a 25, 26 a 30, 31 a 35, 36 a 40, 41 a 50 e 51 ou mais anos.
A classe com mais efectivos, em ambos 0s sexos, respeita a idades compreendidas entre
0os 31 e 35 anos inclusive (57 participantes correspondentes a 28.5% dos casos),
seguindo-se as idades situadas nas classes dos 41 aos 50 anos, inclusive, e 36 aos 40
anos inclusive (respectivamente, 45 e 40 participantes correspondentes a 22.5 e a 20.0%
de casos validos). A classe dos 26 aos 30 anos, inclusive, compreende 36 inquiridos
(correspondentes a 18.0% dos casos) e a que abrange os docentes com 51 ou mais anos
15 participantes (correspondentes a 7.5% dos casos). Por dltimo, constatamos que
apenas 7 participantes (correspondentes a 3.5% dos casos) possuem idades
compreendidas entre 0s 22 e os 25 anosQNadro 4.2 indica-se a distribuicdo da

amostra segundo o sexo e a classe etaria.

Quadro 4.2

Distribuicdo da amostra segundo o sexo e a classe etaria

Classe etaria (anos)

22-25 26-30 31-35 36-40 41-50 > 51 Total

Sexto N % n % n % N % N % n % n %

Masculino 2 10 9 45 17 85 12 60 16 80 7 35 63 315
Feminino 5 25 27 135 40 200 28 140 29 145 8 4.0 137 68.5

Total 7 35 36 180 57 285 40 200 45 225 15 75 200 100.0

Relativamente ao estado civil, delimitamos 5 categorias: docentes solteiros,

casados, divorciados, vilvos e outro estado civil (v.g., unido de facto, etc). Constatamos
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gue dos 200 inquiridos, 133 (66.5%) sédo casados, 59 (29.5%) sao solteiros e 8 (4.0%)
encontram-se divorciados. Nenhum dos participantes indicou encontrar-se viivo ou
outro estado civil. A distribuicdo da amostra segundo o estado civil em fungdo do sexo
dos participantes consta dQuadro 4.3 Verificamos que em ambos os sexos o0s
efectivos sdo superiores para o estado civil casado, seguindo-se o solteiro e, por ultimo,

o divorciado.

Quadro 4.3
Distribuicdo da amostra segundo o estado civil e 0 sexo

Estado civil

Solteiro Casado Divorciado Vilvo Outro Total

Sexo N % N % N % N % n % n %

Masculino 19 95 42 210 2 1.0 0O 00 O 00 63 315

Feminino 40 20.0 91 455 6 3.0 0O 00 O 00 137 685

Total 59 295 133 66.5 8 4.0 0 00 O 0.0 200 100.0

Consideremos, agora, as habilitagbes académicas, varidvel constituida por 5
niveis: Doutoramento, Mestrado, Licenciatura, Bacharelato e Outra. Constatamos que
nenhum dos docentes (0.0%) possui como habilitagdo o doutoramento e apenas 12 (4
homens e 8 mulheres, correspondentes a 2.0% e a 4.0% da totalidade da amostra
inquirida) possuem o Mestrado. A grande maioria dos docentes é licenciada (180
docentes correspondentes a 90.0% da amostra inquirida) e apenas 6 sdo bacharéis (1
homem e 5 mulheres, correspondentes a 0.5% e a 2.5% da amostra). Dois docentes do
sexo masculino (1.0%) indicaram possuir outras habilitages literarias: um referiu
possuir o curso de Formagdo de Formadores e outro ndo indicou as habilitagdes;
relativamente a este ultimo, dado possuir mais de 60 anos, consideramos que devera
possuir habilitagdes inferiores a licenciaféfaO Quadro 4.4 ilustra a distribuicdo da

amostra tomando como variaveis o sexo e as habilitac6es académicas dos participantes.

228 Em analises posteriores decidimos incluir estes dois docentes nos participantes com Bacharelato,
dado ser esta a categoria de habilitacdes mais baixa.
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Quadro 4.4
Distribuicdo da amostra segundo as habilitacbes académicas e 0 sexo

Habilitagcdes académicas

Doutoramento Mestrado Licenciatura Bacharelato Outro Total

Sexo n % n % N % n % n % n %

Masculino 0 0.0 4 20 56 28.0 1 05 2 10 63 315

Feminino 0 0.0 8 40 124 620 5 25 0 0.0 137 685

Total 0 00 12 6.0 180 90.0 6 30 2 1.0 200 100.0

Quanto ao nivel de ensino, constatamos que 109 dos participantes (54.5%)
leccionam exclusivamente no Ensino Secundario, 49 (24.5%) no Terceiro Ciclo e 42
(21.0%) no Segundo Ciclo. Quadro 4.4indica a distribuicdo dos inquiridos por nivel
de ensino em fungéo da localizac&o da escola (meio citasimeio rural). Em ambos
0S meios, o nivel de ensino leccionado por um maior nimero de docentes corresponde
ao Secundério [para o meio citadino obtemosxar2) = 37.94p < .001; para 0 meio
rural o valor de qui-quadrado é ge(2) = 8.42,p < .02]. Para o meio citadino, embora
constatemos uma superioridade de efectivos de docentes que leccionam no Terceiro
Ciclo comparativamente ao Segundo, as diferencas nao séo significeti{s] 1.68,

p = .19]. Para o meio rural obtemos um ndmero equivalente de docentes que leccionam
nos Segundo e Terceiro ciclo€ [(1) = 0.02,p = .89]. A distribuicdo da amostra em
termos do nivel de ensino leccionado e da localizacdo geografica da escola pode
consultar-se nQuadro 4.5.

Quadro 4.5
Distribuicdo da amostra segundo o nivel de ensino e a localizagéo da escola

Nivel de ensino

Segundo Ciclo  Terceiro Ciclo Secundario  Total
Localizacdo da escola N % N % n % n %
Meio citadino 15 7.5 23 11.5 62 31.0 100 50.0
Meio rural 27 13.5 26 13.0 47 235 100 50.0
Total 42 21.0 49 24.5 109 545 200 100.0

O tempo de servi¢o dos inquiridos no ensino agrupa-se em 5 classes: 1 a 3 anos,

4 a6, 7al2 13 a 20 e mais de vinte anos de servico docent@uadbvo 4.6
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indicamos a distribuicdo da amostra em fungéo do sexo dos inquiridos e do tempo de
servico, agrupado nas 5 classes referidas. Para ambos os sexos, constatamos que a
classe que agrupa um maior numero de efectivos corresponde a 7 a 12 anos de servico,
inclusive.

Considerando apenas o sexo masculino, a classe seguinte com maior nimero de
efectivos respeita a mais de 20 anos de servigo docente (agrupando 7.0% da amostra
masculina), seguindo-se a de 1 a 3 anos (4.5% da amostra masculina), 13 a 20 anos
(4.0% da amostra masculina) e, por ultimo, 4 a 6 anos de servico docente
(correspondente a apenas 2.5% da amostra masculina). No que respeita ao sexo
feminino, para além da classe dos 7 aos 12 anos de servico docente, a que agrupa mais
efectivos respeita a de 13 a 20 anos (15.0% da amostra feminina), seguindo-se a de mais
de 20 anos (10.0% da amostra feminina), a de 4 a 6 anos (8.5% da amostra feminina) e,
por fim, a que abrange apenas 1 a 3 anos de servi¢co docente (agrupando apenas 6.5% da

amostra feminina).

Quadro 4.6
Distribuicdo da amostra segundo o tempo de servi¢o e 0 sexo

Tempo de servigo (anos)
1-3 4-6 7-12 13-20 Mais de 20 Total

Sexo n % n % N % n % n % n %

Masculino 9 45 5 25 27 135 8 4.0 14 7.0 63 315
Feminino 13 65 17 85 57 285 30 15.0 20 10.0 137 68.5

Total 22 11.0 22 11.0 84 420 38 19.0 34 17.0 200 100.0

Consideremos agora a situagdo profissional dos docentes que integram a
presente amostra. Refira-se que a referida situagdo é valida até Agosto de 2004.
Constatamos que a maioria (91, correspondentes a 45.5% da amostra inquirida) integra-
se nos docentes de quadro de Nomeacao Definitiva, designadamente de Quadro de
Escola, ao passo que 55 (correspondentes a 27.5% da amostra inquirida) pertencem ao
Quadro de Zona Pedagogica. 46 (correspondentes a 23.0%) sao docentes contratados
Sem Profissionalizacdo, ao passo que 8 (correspondentes a 4.0%) ndo possuem
Profissionalizagéo. Destes ultimos, 6 (correspondentes a 3.0%) possuem habilitacdo

propria e 2 (correspondentes a 1.0%) apenas habilitacdo suficiente.
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Considerando exclusivamente o sexo masculino, verificamos que 30 docentes
(47.6%) pertencem ao Quadro de Escola, ao passo que 16 (25.4%) sao professores do
quadro de Zona Pedagogica, 13 (20.6%) sdo professores contratados com
Profissionalizagéo, e 2 (3.2%) sdo docentes contratados sem profissionalizagdo mas
com habilitacdo propria. Para o sexo feminino, pela mesma ordem, as frequéncias
absolutas prendem-se com 61, 39, 33 e 4, ao passo que as relativas com 44.5%, 28.5%,
24.1% e 2.9%. A distribuicdo da amostra em termos de situagdo profissional em funcéo
do sexo dos participantes e do tempo de servigo pode consulta@sadro 4.7.

Constata-se que, para ambos os sexos, 0s docentes pertencentes ao quadro de
zona pedagogica possuem um tempo de servico docente cujo limite méaximo
corresponde a 20 anos. Para o sexo masculino, os docentes contratados sem
Profissionalizagdo possuem como tempo méaximo de servigco 12 anos com habilitacdo
propria e 3 anos se possuem apenas habilitagcdo suficiente. Quanto ao sexo feminino,
nao encontramos nenhum docente Contratado sem Profissionalizacdo mas com
habilitacdo suficiente, sendo a maioria docentes de Quadro de Zona Pedagdgica

integrados na classe dos 7 a 12 anos de servigo docente.
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Quadro 4.7
Distribuicdo da amostra segundo a situagao profissional e o tempo de

servigo para ambos 0s sexos

Tempo de servico (classes de 5 anos)
Situag&o profissional 13 4-6 7-12 13-20 Mais de 20 Total

Sexo Masculino n % n % N % N % n % N %

Professor do quadro de Nomeagé&o Definitiva:
- Quadro de escola 1 16 0 00 10 159 6 95 13 206 30 47.6

- Quadro de Zona
Pedagogica 0O 00 2 32 13 206 1 16 0 0.0 16 25.4
Professor Contratado
com 5 79 3 48 3 48 1 16 1 1.6 13 20.6
Profissionalizacdo

Professor Contratado sem Profissionalizagédo

- com habilitagao 1 16 0 00 1 16 0O 00 O 00 2 32
propria
- com habilitacéo

- 2 32 0 00 0O 00 0 00 0 0.0 0 0.0
suficiente

Total Sexo Masculino 9 143 5 79 27 429 14 22.2 14 222 63 100.0

Sexo Feminino
Professor do quadro de Nomeacao Definitiva:
- Quadro de escola 1 07 0 00 17 124 23 16.8 20 146 61 445

- Quadro de Zona 0O 00 8 58 27 197 4 29 0 00 39 285
Pedagogica

Professor Contratado

com 10 73 8 58 12 88 3 22 0 0.0 33 24.1
Profissionalizacdo

Professor Contratado sem Profissionalizacédo

-com habilitagdo 45 35 3 97 1 07 0 00 0 00 4 29
propria
- com habilitacdo

- 0O 00 O 00 O 00 O 00 0 0.0 0 0.0
suficiente

.. 13 95 17 124 57 416 30 21.9 20 146 137 100.0
Total Sexo Feminino

TotalGlobal 5, 170 22 11.0 84 420 38 190 34 17.0 200 100.0
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A analise relativa & questao colocada aos inquiridos — qual o cargo ou fungéo
gue desempenha na escola onde lecciona — permite-nos constatar que todos os docentes
indicam desempenhar algum cargo para além das referidas actividades. Dos 200 que
indicaram o desempenho de cargos, 106 (23.0%) referiram desempenhar cargos
adicionais aos referidos no questionario.Ql@dro 4.8pode consultar-se a distribui¢éo
de frequéncias por cargo desempenhado em funcdo da situacdo profissional dos
docentes que integram a presente amostra. Constata-se que o cargo desempenhado por
um maior nimero de docentes respeita a Direccdo de turma (50 docentes,
correspondentes a 25% da amostra inquirida), seguindo-se outros cargos nao
especificados (106 docentes, correspondentes a 23%), a coordenagédo de Departamento
Curricular (10 docentes correspondentes a 5%), os cargos de membro da Assembleia de
Escola e Delegado de Grupo/Disciplina (ambos indicados por 7 docentes,
correspondentes a 3.5%), membro do Conselho Executivo (5 docentes correspondentes
a 2.5%), coordenagbes dos Directores de Turma e do Ensino Recorrente Nocturno
(ambos indicados por 4 docentes, correspondentes a 2.0%). O cargo de Coordenador de
Projecto é indicado por 2 docentes (correspondentes a 1.0% da amostra inquirida) e o de
Coordenadores de Curso apenas por um docente (0.5%). Refira-se, por dltimo, que
nenhum dos docentes inquiridos indicou desempenhar o cargo de Representante dos
Coordenadores de Projecto. Dos cargos desempenhados, constatamos, conforme pode
visualizar-se ndQuadro 4.8%° que os docentes pertencentes ao Quadro de nomeag&o
definitiva, nomeadamente ao Quadro de Escola, sdo os que desempenham um maior
namero de fungdes ou cargos para além da actividade docente. Seguem-se aqueles que
pertencem ao Quadro de nomeacao definitiva mas de Zona Pedagogica, 0s contratados
com profissionalizacdo e, por ultimo, aqueles que sdo contratados mas ndo possuem
profissionalizagéo.

229 Optamos por indicar, apenas, as frequéncias relativas dos totais, para tornar a leitura do quadro
mais acessivel.
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Quadro 4.8
Distribuigdo do cargo exercido segundo a situacao profissional

Situacao profissional
Professor do quadro ¢ Professor contratado
Nomeagcéo definitiva Professor sem profissionalizagdo
Quadro de contratado com  ~qy Com

Total

Quadrode = profissionalizacaopapjlitacac habilitagio n %
Escola o L -
Cargo desempenhado Pedagdgica propria  suficiente
Membro do Cons_elho 5 0 0 0 0 5 25
Executivo
Membro da
Assembleia de Escola 6 ! 0 0 0 [
Coordenador de
Departamento 6 3 1 0 0 10 5.0
Curricular
Delegadodi 4 3 1 0 0 7 35
Grupo/disciplina
Coordenador dos 3 1 0 0 0 4 20

Directores de Turma
Director de Turma 21 16 12 0 1 50 25.0

Coordenador do Ensino

Recorrente Nocturno 1 1 2 0 0 4 20

Coordenaqlor de 2 0 0 0 0 5 10
Projecto
Representante d

Coordenadores ¢ 0 0 0 0 0 0 0.0
projecto

Coordenadores de 0 0 0 1 0 1 05
Curso

Director de Instalagdes 1 2 0 1 0 4 20

Qutros 43 28 30 4 1 106 23.0

Total n 91 55 46 6 2 200100.0

% 455 27.5 23.0 3.0 1.0 100.0

No questionario por nés administrado inquiriamos, ainda, os participantes sobre
0 numero de turmas e o nimero de alunos que leccionauiidro 4.9damos conta
da referida distribuicdo. Indicamos as frequéncias absolutas e as relativas. Devido ao
facto dos docentes indicarem ndmeros exactos na resposta a estas duas variaveis,
decidimos agrupé-las em classes, a fim de se proceder ao tratamento estatistico dos
dados. Desta feita, agrupAmos o nimero de turmas em 4 classes (de 2/3 téithsas): 0

2,3e4,5e6e7a9turmas. De igual modo, procedemos ao agrupamento do niumero

230 Consideramos importante referir que um docente membro do conselho executivo indicou
leccionar a zero turmas e a zero alunos, tratando-se portanto do Presidente do Conselho Exectutivo que
tem dispensa da componente lectiva.

15C



Cap. IV / Estudo 1- Objectivos do estudo empirico e metodologia geral

de alunos em 4 classes, de aproximadamente 40 alunos: 1 a 39, 40a 79, 80 a 119 e 120
a 200 alunos.

No que respeita ao nimero de turmas, refira-se que a distribuicdo ndo é
equitativa §* (3) = 51.88,p < .001], concentrando-se maioritariamente nas 3/4 turmas
(efectivo que 41.0% da amostra referiu leccionar), nas 0 a 1 (correspondente a 28.5% da
amostra) e nas 5/6 turmas (25.0% da amostra). No que concerne ao numero de alunos
gue cada docente lecciona, constatamos que a maioria (88 docentes, correspondente a
44% da amostra inquirida) lecciona de 40 a 79 alugdg3) = 50.40,p < .001],
distribuindo-se a restante por as classes de 80 a 119 alunos (56 docentes,
correspondente a 28% da amostra), 0 a 39 (34 docentes, correspondente a 17%) e, por

ultimo, 120 a 200 alunos (22 docentes, correspondente a 11% da amostra).

Quadro 4.9
Distribuicdo da amostra segundo o nimero de turmas e
de alunos que lecciona

Frequéncia Frequéncia Frequéncia
absoluta relativa acumulada
Numero de turmas que lecciona
0DaZ2 57 28,5 28,5
3e4d 82 41,0 69,5
5e6 50 25,0 94,5
7a¢ 11 5,5 100,(
Total 20C 100,(
Numero de alunos que leccic
Oa3¢ 34 17,C 17,C
40a 79 88 44,0 61,0
80 a 119 56 28,0 89,0
120 a 200 22 11,0 100,0
Total 200 100,0

Y

O Quadro 4.16% respeita & distribuicdo dos inquiridos em funcdo da sua
situagdo profissional e do nimero de turmas e de alunos que leccionam. Dos 200
docentes que responderam a esta questdo, a maioria (41 docentes) lecciona a 3 ou 4
turmas e pertence ao Quadro de Escola, ao passo que a minoria (1 docente) lecciona de
0 a 2 turmas ou de 5 e 6 turmas e encontra-se contratado sem profissionalizagéo e com
habilitacdo suficiente. No que se prende com o numero de alunos, constatamos uma

situacao idéntica, como seria de prever: a maioria (44 docentes) lecciona de 40 a 79

231 Optamos por indicar, apenas, as frequéncias relativas dos totais, para tornar a leitura do quadro
mais acessivel.
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alunos e pertence ao Quadro de Escola, ao passo que a minoria (1 docente) lecciona de
0 a 39 ou de 80 a 119 alunos e encontra-se contratado sem profissionalizacdo mas

possuindo uma habilitagdo suficiente.

Quadro 4.10
Distribuicdo do numero de turmas e de alunos que lecciona
segundo a situacgao profissional

Situacgd@o profission:

Professor do quadro de Professor contratado Total
Nomeagéo definitiva Professor sem profissionalizagdo
Quadro de Quadro de contratadocom o Com
Zona  Profissionalizacdo papijitacsc habilitagio n %
Escola - L -
Pedagdgica propria  suficiente

Numero de turmas
que lecciona

0a2 31 8 14 3 1 57 28,5

3e4d 41 26 13 2 0 82 41,0

Set 15 19 15 0 1 50 25,0

7a9 4 2 4 1 0 11 5,5

Total n 91 55 46 6 2 200100.0

% 45,5 27,5 23,0 3,0 1,0 100.0

Numero de alunos
gue lecciona

0a39 15 7 8 3 1 34 17,0

40a 79 44 24 18 2 0 88 44,0

802119 o5 18 12 0 1 56 28,0

120 a 200 7 6 8 1 0 22 11,0

Total n 91 55 46 6 2 200100.0

% 45,5 27,5 23,0 3,0 1,0 100.0
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3.1. Estrutura e contetido do QMC %2

Devido a impossibilidade de adoptar/adaptar um instrumento ja existente que
desse cumprimento aos objectivos da nossa investigagdo, assumimos a tarefa de
construir 0 nosso proprio instrumento de recolha de dados (inquérito por questionario
auto-administrado).

O instrumento de medida em questéo, por nds designado por QMC — Questionario

de Metaforas Comunicacionais € composto por quatro partes:

1. Introducédo, onde é explicitada a natureza e o ambito do estudo, a garantia da
confidencialidade e do anonimato;

2. Caracterizacdo dos sujeitos, composta por um conjunto de questdes e afirmacdes

gue visam recolher informacdes sobre variaveis, pessoais e profissionais;

3. Escala de avaliagdo, optdmos por uateng scale(escala de Tipo Likert), com

respostas alternativas especificas, cada uma suportando um peso numérico de 1 a 5

valores: (1) Discordo Totalmente; (2) Discordo; (3) Nao concordo nem discordo; (4)

Concordo; (5) Concordo Totalmente.

Para cada questdo ou item, cada inquirido deveria dar apenas uma Unica
resposta, aquela que mais se adequasse a sua forma de comunicar com os alunos na sala
de aula.

4. |dentificacdo da metafora comunicacional em que cada afirmacao formulada
remete para uma metafora especifica que lhe estd subjacente, mas que o inquirido
desconhece, uma vez que este questionario tem uma chave de leitura, a qual apenas o
inquiridor tem acesso (caso contrario, poderia enviesar e/ou subverter totalmente os

resultados do nosso estudo).

22 QMC é o acrénimo de “@stionario de Mtaforas ®@municacionais”.
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3.2. Elaboragéo do instrumento de medida

Pretendemos, agora, explicitar o processo de constru¢gdo do instrumento de
medida utilizado na investigagdo por nos levada a cabo. Assim, para a constru¢do do
questionario, seguimos as etapas sugeridas por Hill &Hiflie passamos a referir:

1) Realizagdo de entrevistas;

2) Elaboracado de uma versao prévia do questionario;

3) Verificagdo da adequacdo do questionario numa amostra de sujeitos

pertencentes a populagéo do estudo, (reflexdo falada).

Etapa 1- Entrevistas O primeiro passo na constru¢ao do instrumento de recolha
de dados foi a realizacdo de entrevistas exploratérias a professores (neste caso
professores dos 2° e 3° ciclos e ensino secundario) tendo como objectivos principais:

a) Recolher informagéo que permitisse identificar o sentido atribuido a

comunicacao;

b) Recolher informagdo sobre os objectivos prosseguidos pelos

entrevistados quando comunicam;

C) Recolher informacdo sobre as caracteristicas intrinsecas ao bom

comunicador;

d) Recolher informacédo sobre os aspectos privilegiados no processo

comunicacional;

e) Recolher informagfes susceptiveis de contribuir para a elaboragdo dos

itens da escala, nomeadamente ao nivel da sua adequacdo e
compreensibilidade no contexto da populagéo escolar.

Neste sentido, realizdamos seis entrevistas sendo que cinco foram a professores
do ensino secundario e uma a um professor do ensino superior, consensualmente
considerado um perito em comunicacdo. Estas entrevistas tiveram um caracter semi-
estruturado, assentes num gafapor nés elaborado, que compreendia questdes abertas
relativamente ao tema em andlise no nosso estudo.

1. Conceito de comunicagéo;

2. Objectivos da comunicacao;

23Vid. HILL, M ; HILL, A. — Investigac&o por QuestionarioLisboa. Edi¢des Silabo, 2000.
34V/id Anexo IIl - Guido da Entrevista.
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3. Caracteristicas do bom comunicador;
4. Elementos valorizados no processo comunicacional.

A opcao pela modalidade estruturada da entrevista derivou do facto de esta se
adequar aos objectivos deste estudo, nomeadamente a possibilidade que oferece de as
mesmas perguntas serem apresentadas aos diferentes entrevistados, o que permite obter
dados potencialmente comparaveis.

As entrevistas foram realizadas durante o més de Abril de 2004 e cada uma delas
teve a duracdo de cerca de quinze minutos. Estas foram, na sua totalidade, gravadas em
fita magnética (cassete audio), apoOs autorizagdo de todos os entrevistados e,
posteriormente, foram integralmente transcritas, tendo sido respeitadas todas as
garantias de confidencialidade a excepg¢do de uma. Esta foi efectuada ao Professor
Doutor Marcelo Rebelo de Sousa, em sesséo publica, numa palestra proferida na sua
terra de origem, Celorico de Basto, intitulada: “Uma Leitura/Uma Aprendizagem”, que
decorreu no dia 26 de Abril de dois mil e quatro, pelas catorze horas e trinta minutos, no
Auditério da Camara Municipal de Celorico de Basto e a qual tivemos a oportunidade
de assistir. O Prof. Doutor Marcelo Rebelo de Sousa, foi previamente informado dos
objectivos da entrevista, designadamente, recolher informacdes para uma Dissertagédo de
Mestrado na area da Administragdo Escolar. A resposta foi francamente positiva uma
vez que o entrevistado acedeu prontamente em colaborar connosco.

No que diz respeito ao primeiro objectivo por nés referido (perceber o grau de
conhecimento e familiarizacdo com a tematica), este foi na sua globalidade alcancado,
na medida que se conseguiu, através das entrevistas, perceber ndo s6 o grau de
conhecimento acerca dos conceitos, mas também a importancia que lhes é atribuida na
relacdo pedagogica.

A técnica utilizada para o tratamento dos dados recolhidos foi a andlise de
contetdé® tendo sido efectuada uma anélise temética, que respeitou um conjunto de
regras adoptadas com base nas propostas de Festingét® &&ardif>’.

Estas regras podem resumir-se da seguinte forma:

235 «(.) é um método o mais fiavel possivel, para satisfazer exigéncias de custo e de

objectividade — 0 que explica a tonica posta sobre a objectividade, a sistematicidade e a capacidade de
generalizagdo."GHIGLIONE, Rodolphe ; MATALON, Benjamin © Inquérito, Teoria e ... ,p.179.

2% FESTINGER, L. ; KATZ, D. -Les Méthodes de Recherche dans les Sciences Sociales.
Paris: Presses Universitaires de Frand®74.

237Vid. BARDIN, L. —Anélise de ContetidoLisboa: Edicdes 70, 1979.
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a) Leitura integral de todas as entrevistas com 0 objectivo de, por um
lado, captar o seu sentido na globalidade e, por outro, a especificidade
de cada entrevista em particular;

b) Definicdo de unidades de analise:

Unidade de Registo (U.R.) — foi considerada como unidade de
significacdo a codificar o mais pequeno segmento de texto, pelo que a
proposicao é aqui a unidade de registo;

Unidade de Contexto — foi considerada como unidade de contexto cada
uma das entrevistas efectuadas, de forma a podermos averiguar quantos sujeitos
referiram determinado aspecto;

Unidade de Enumeracéao (U.E.) — coincide com a unidade de contexto, ou
seja, corresponde a entrevista.

C) Definicdo de categorias: O processo de categorizagéo foi efectuado
tendo por base as analogias de significado das unidades de registo. O
sistema de categorizacdo é o produto final da progressiva classificacéo
analogica das unidades de registo, pelo que s6 no final deste
procedimento foi decidida a designacao de cada categoria.

ApOs uma andlise detalhada aos conteddos emergentes das entrevistas

individuais por nos realizadas, permitimo-nferir que as unidades de registo
identificadas conduziram a sua categorizacdo em torno dos seguintes elementos

caracterizadores:
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Quadro 4.11

Temas e categorias emergentes

TEMAS CATEGORIAS

I- Operacionalizagdo do  1- A comunicag¢do como processo de partilha de informacéo;

conceito de comunicagdo 2- A comunica¢cdo como processo de interacgao.

1- Informar/Formatr;

o 2- Socializar,;
II- Objectivos da .
. 3- Interagir;
Comunicacgéo )
4- Influenciar;
5- Reflectir.

1- Competéncias comunicacionais;
- Perfil do Bom 2- Atitudes;
Comunicador 3- Sistema socio-cultural;

4- Competéncias cognitivas.

IV- Processo de 1- Préticas pessoais valorizadas;

Comunicagéo 2- Elementos valorizados.

Da analise d®@Quadro 4.1] pode-se concluir que no conjunto dos quatro temas,
foram inventariadas treze categorias com a seguinte distribuicdo: duas categorias no
Tema [; cinco no Tema II; quatro no Tema lll e duas no Tema IV.

Quanto ao Tema |- Operacionalizacdo do conceito de comunicagéo, constatamos
que a comunicacao € percepcionada pelos sujeitos entrevistados como um processo de
partilha de informag&o, mas também como um processo de interaccao.

No tocante ao Tema II- Objectivos da comunicagdo, emergem cinco categorias,
directamente relacionadas com cinco objectivos da comunicagdo, nomeadamente:
Informar/Formar; Socializar; Interagir; Influenciar e Reflectir.

Em relagdo ao Tema llI- Perfil do bom comunicador, as quatro categorias
inventariadas estdo intimamente associadas as competéncias comunicacionais, as

atitudes; ao sistema sdcio-cultural e as competéncias cognitivas de quem comunica.
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No que concerne ao Tema IV- Processo comunicacional, emergiram um
conjunto de praticas pessoais e de elementos mais valorizados no processo

comunicacional.

Quadro 4.12
Categorias emergentes em cada tema

U.R. U.E.
TEMAS CATEGORIAS
N % N 9% 2
1. A comunicagcdo com
processo de partiha de 9 69,2 4 66,6

| — Operacionalizacdo . ~
informacéo

do conceito de

. 2. A comunicagdo como
comunicacao . . 4 30,7 4 66,6
processo de interacgio

Total Categoria 13 100 5° 83

1. Informar/Forme 13 35,1 4 66,€
2. Socializar 11 29,7 2 33,3
Il - Objectivos da -
3. Interagi 7 18,¢ 3 5C
Comunicacgao
4. Influenciar 4 10,8 2 33,3
5. Reflectir 2 54 1 16,6
Total Categoria 37 100 6 100
1. Competéncias
S 18 54,5 6 100
comunicacionais
Il - Perfil do Bom 2. Atitudes 6 18,2 3 50
Comunicador 3. Sistema sécio-cultural 5 15,2 1 16,6
4. Competéncias cognitiv 4 12,1 2 33,z
Total Categoria 33 100 6 100
1. Praticas pessoz
] 27 54 6 100
IV - Processo de valorizadas
Comunicagéo 2. Elementos valorizad 23 46 6 10C
Total Categoria 50 100 6 100

238 A percentagem é feita com base no nimero de sujeitos entrevistados e que responderam a
cada uma das questdes, sendo que 0s seis sujeitos representam cem por cento ou seja a totalidade da
populacgéo inquirida. Contudo, o somatdrio das percentagens respeitantes as unidades de enumeracgao nao
corresponde a cem por cento, uma vez que ndo € isso que se pretende, mas a sua representatividade
perante a totalidade dos entrevistados.
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O sistema de categorias apresentado resulta da andlise ao discurso de seis
sujeitos entrevistados, com excepgdo do Tema |- Operacionalizagdo do conceito de
comunicacdo, na medida em que apenas cinco dos seis entrevistados abordaram esta
tematica. Quanto as outras tematicas sao seis as unidades de enumerag¢do no ambito das
guais as diversas unidades de registo se categorizam, variando, por isso, 0 humero de
unidades de enumeragdo de categoria para categoria. Quanto as unidades de registo,
cada categoria representa 100%, e atravé@udaro 4.12 podemos verificar quais os
temas que possuem um maior e um menor numero de unidades de registo. Estas
unidades de registo vao desde o valor mais baixo (2 U.R.) ao mais elevado (27 U. R.),

sendo que a sua variancia em termos percentuais, se situa entre os 5,4% e 0s 69,2%.

Quadro 4.13
Totais por categorias do tema I:
Operacionalizagao do conceito de comunicagéo

CATEGORIAS U.R.

1. A Comunicagdo como processo de partilha de informacéo 9 60 23

2. A Comunicagéo com o processo de interac¢ao
4 30,77

Total do Tema 13 100

A analise efectuada fez emergir duas categorias relativas ao conceito de
comunicacdo, o que de certa forma nos permite concluir que no ambito das
organizacOes educativas, esta teméatica nédo é vista de um modo abrangente, situando-se
de forma prioritaria ao nivel da partilha de informagéo e encarada em menor escala

Ccomo um processo de interacgao.

239 Dos seis sujeitos entrevistados apenas cinco responderam ao contetdo especifico desta
guestao, uma vez que nela um dos entrevistados abordou informagdes relativas as outras questdes da
entrevista, ndo operacionalizando o conceito de comunicacao.
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Quadro 4.13.1

Tema I: Operacionaliza¢do do conceito de comunicagéo

U.R. U.E.
Categorias Indicadores
N % N %
Transmisséo eficaz de mensagem 2 22,2 2 33,3
) Transmissdo de mensagem 2 22,2 2 33,3
1. A comunicagao L ]
Transmissao de conhecimento 2 22,2 2 33,3
como processo de
] Troca de mensagem 1 11,1 1 16,6
partilha de o o
_ Transmisséo de ideias 1 11,1 1 16,6
informacao o
Transmisséo de valores 1 11,1 1 16,6
Total Categoria 9 100 4 66,6
A comunicacgdo é quando o alunoeo 1 25 1 16.6
professor se conseguem entender
Comunicac¢éo que se estabelece entre 1 25 1 16,6
2. A comunicacdo professor e aluno
como processo de Processo onde professores e alunos se 1 25 1 16,6
interaccado influenciam mutuamente
As pessoas so6 se entendem se 1 25 1 16,6

comunicarem

Total Categoria 4 100 4 66,6

Total do Tema 13 100 5 100

A categoria um destaca-se na medida em gue congrega um maior numero de
unidades de registo (9). Neste contexto, parece poder afirmar-se que os docentes
inquiridos tendem a operacionalizar, prioritariamente, o conceito de comunicacao
enquanto processo de partilha de informacdo, no ambito do qual assume particular

importancia a transmissao/eficaz da mensagem e de conhecimento.
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Quadro 4.14
Totais por categorias do tema Il

Objectivos da comunicacao

. U.R.
Categorias
N %
1. Informar/Formar 13 35,14
2. Socializar 11 29,73
3. Interagir 7 18,91
4. Influenciar 4 10,81
5. Reflectir 2 5,41

Total do Tema 37 100

Relativamente a esta temética, a analise de conteldo realizada fez emergir um
elevado namero de categorias, que apresentam valores dispares em termos das unidades
de registo, visto que variam entre um minimo de 2 (5,41%) e um méximo de 13
(35,14%). Podemos dizer que para os inquiridos, 0s principais objectivos da
comunicacio relacionam-se com os actos de informar/formar e de socializar. E de
salientar o facto de as Ultimas categorias serem influenciar e reflectir, querendo isto
significar que a comunicagdo ndo € maioritariamente vista pelos sujeitos entrevistados
com o objectivo de influenciar ou promover a reflexdo, uma vez que apresentam uma
menor representatividad€ontudo saliente-se, pela positiva, o facto de tesain
referidas, sinal de que os docentes entrevistados estdo sensiveis e consideram que o
conhecimento deve ser encarado como algo que se constroi, gerado e criado por todos
aqueles que fazem parte do processo de ensino aprendizagem. Em suma, que esse

conhecimento seja o resultado de uma reflexdo conjunta entre professores e alunos.
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Quadro 4.14.1

Tema II: Objectivos da comunicacéo

U.R. U.E.

Categorias Indicadores

Partilhar informag@es 3 23 2 333

Ajudar os alunos a crescer 2 154 1 16,6

Dar-lhes indicagbes 1 77 1 16,6

Dar-lhes sinais 1 77 1 16,6

Fazer com que percorram o seu préprio caminho 1 7,7 1 16,6

1. Informarf Instruir 1 77 1 166

/Formar

Formar 1 77 1 16,6

Educar 1 77 1 16,6

Ajudar os alunos a localizarem-se no espaco 1 77 1 16,6

Ajudar os alunos a localizarem-se no tempo 1 77 1 16,6

Total Categoria 13 100 4 66.6

Partilhar vivéncias/experiéncias 5 455 1 16,6

Alterar comportamentos/atitudes 3 27,3 2 333

> Socializar Tornar .consistentes as relacdes interpessoaisl 91 1 16,6

Humanizar 1 91 1 16,6

Socializar 1 91 1 16,6

Total Categoria 11 100 2 333
Fazer-se entender 6 85,7 3 50

3. Interagir Promover o feedback 1 143 1 16,6
Total Categoria 7 100 3 50

Conseguir a receptividade dos all 3 75 2 337

4. Influenciar Conquistar os alunos 1 25 1 16,6

Total Categoria 4 100 2 33,3

Ajudar o aluno a criar a sua prépria reflexdo 1 50 1 16,6

Ajudar o aluno a criar os seus proprios 1 50 1 16,6

5. Reflectir )
conceitos

Total Categoria 2 100 1 16,6

Totaldo Tema 37 100 6 100
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No que concerne a tematica dois da entrevista, constatdmos que 0s aspectos mais
valorizados pelos entrevistados no que se refere aos objectivos da comunicagéo foram a
informagé&o/formacgao/instru¢cdo, bem como a socializagédo, permitindo-nos concluir que
para estes professores os objectivos primordiais ou prioritarios da sua comunicagao
passam sem duvida por estas tarefas.

Também consideram importante a socializacdo, o que de certa forma nos parece
l6gico, uma vez que toda e qualquer organizacdo educativa deve promover a
socializagcdo. Nesta categoria, atribui-se particular importancia a partilha das vivéncias e
experiéncias que contribuem para a formacao da personalidade dos individuos.

A categoria «interagir», é referida por trés sujeitos que apresentam seis unidades
de registo, o que reflecte a importancia que atribuem a esta categoria.

Quanto as categorias, «influenciar e reflectir», surgem-nos como menos
representativas, apesar de serem encaradas pelos docentes como objectivos importantes

para a comunicagéo mas referenciados em menor escala.

Quadro 4.15
Totais por categorias do tema lll:

Perfil do bom comunicador

U.R.
Categorias _—
N %
1. Competéncias comunicacionais 18 54,55
2. Atitudes 6 18,18
3. Sistema sdcio-cultural 5 15,15
4. Competéncias cognitivas 4 12,12

Total do Tema 33 100

Quanto a tematica trés, perfil do bom comunicador, emergiram quatro categorias
totalizando trinta e trés unidades de registo, situando-se a mais representativa ao nivel
das competéncias comunicacionais, das quais depende o comunicador e a eficacia da
comunicacdo. Os valores percentuais situam-se entre os 12,12% e 54,55%. Daqui
podemos concluir que o bom comunicador depende de varios factores, designadamente,
das atitudes e do sistema sd@cio-cultural em que se esta inserido, dependendo em menor

grau na Optica destes docentes das competéncias cognitivas de quem comunica.
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Quadro 4.15.1

Tema lll: Perfil do bom comunicador

U.R. U.E.
Categorias Indicadores
N % N %
Linguagem simples 4 22,2 1 16,6
Fazer-se entender 2 11,1 1 16,6
Utilizar linguagem fluente 2 11,1 1 16,6
Saber transmitir 1 5,6 1 16,6
Ouvir atentamente 1 5,6 1 16,6
Linguagem diversificada 1 5,6 1 16,6
~ Saber usar a lingua 1 5,6 1 16,6
1. Competéncias )
~_  Simpatia 1 5,6 1 16,6
comunicacionais ]
Empatia 1 5,6 1 16,6
Sorriso 1 5,6 1 16,6
Colocacao da Voz 1 5,6 1 16,6
Sabe utilizar os recursos 1 5,6 1 16,6
Sabe utilizar as estratégias 1 5,6 1 16,6

Total Categoria 18 100 6 100
A forma como da 1 16,6 1 16,6
A forma como recebe 1 16,6 1 16,6
O estado de espirito do destinatario 1 16,6 1 16,6
2. Atitudes O interesse manifestado pela mensagem 1 16,6 1 16,6
Moldar os alunos 1 16,6 1 16,6
Capacidade de persuasao 1 16,6 1 16,6

Total Categoria 6 100 3 50

Bom clima/Boa relagé 3 60 1 16,€

Conhecer o conceito cultural de
3. Sistema sécio- )
comunicacao 1 20 1 16,6
cultural o
Caracteristicas dos alunos 1 20 1 16,6
Total Categoria 5 100 1 16,6
) Capacidade intelectual 3 75 2 33,3
4. Competéncias ) .
-~ Capacidade de reflexéo 1 25 1 16,6
cognitivas )
Total Categoria 4 100 2 33,3
Total Tema 33100 6 10(

Relativamente ao tema em analise podemos dizer que existe uma valorizagcao
elevada das competéncias comunicacionais, quer em termos de unidades de registo quer
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em termos de unidades de enumeragdo. Quanto as unidades de registo na categoria um,
o nivel percentual varia entre 5,6% e 22,2%. Em relacdo as unidades de enumeracgdo
esta categoria é referida pela totalidade dos sujeitos entrevistados.

Pode-se concluir, que as competéncias comunicacionais vao condicionar todo o
sucesso ao nivel da comunicacao, destacando-se aqui o tipo de linguagem utilizada.

Também podemos dizer que as competéncias cognitivas foram de certa forma
desvalorizadas, uma vez que, para os docentes entrevistados, o bom comunicador néo
depende das competéncias cognitivas que detém, mas de outras caracteristicas
entendidas como mais importantes e decisivas na comunicagdo, tais como as

competéncias comunicacionais.

Quadro 4.16
Totais por categorias do tema IV:

Processo de comunicagéo

U.R.
Categorias —
N %
1. Préticas pessoais valorizadas 27 54
2. Elementos valorizados 23 46

Totaldo Tema 50 100

Da analise deste quadro podemos dizer que emergiram apenas duas categorias
situando-se num elevado nivel de proximidade. Assim, as praticas pessoais sao
valorizadas seguidas dos elementos que constituem alvo de valorizagdo no processo
comunicacional.

Os sujeitos entrevistados, manifestaram uma importancia inquestionavel
relativamente ao processo comunicacional, a avaliar pelo nimero de unidades de registo
apresentadas, é de salientar que ndo existem discrepancias significativas de uma
categoria para outra, situando-se relativamente proximas, assumindo valores que se

situam entre 46% e 54%.

168



Cap. IV / Estudo 1- Objectivos do estudo empirico e metodologia geral

Quadro 4.16.1

Tema IV: Processo de comunicacao

) . U.R. U.E.

Categorias Indicadores N % N %
Experiéncia 4 148 2 33.3
Dialogo 4 14,8 1 16,6
Partilha de experiéncias e vivéncias 3 11,1 1 16,6
Momento em que se comunica 3 1112 1 16,6
Forma como se comunica 3 111 1 16,6
1. Préticas Linguagem 3 111 1 16,6
pessoais Comunicag&o verbal 2 7,4 1 16.6
valorizadas Vontade comunicar 2 7.4 1 16,6
Comunicagédo ndo verbal 1 3,7 1 16,6
Estado de espirito 1 3,7 1 16,6
Dinamica imprimida a comunicacao 1 3,7 1 16,6
Total Categoria 27 100 6 100

A mensagen 9 391 3 5C
O contexto 5 21,7 1 16,6
O emissor 2 8,7 2 33,3
Emissor/receptor (Saber comunicar) 1 4,3 1 16,6
Emissor/receptor (Saber ouvir) 1 4,3 1 16,6
Emissor/receptor (Saber falar) 1 4,3 1 16,6
2. Elementos Respeitar a mensagem 1 4,3 1 16,6
valorizados Todos os elementos intervenientesno 1 4.3 1 16,6
processo 1 4,3 1 16,6
O receptor (a quem se comunica) 1 4,3 1 16,6

Emissor/receptor em simultaneo

Total Categoria 23 100 6 100

Total Tema 50 100 6 100

Da andlise deste quadro, podemos dizer que a experiéncia profissional e o
didlogo sédo as praticas mais valorizadas no processo comunicacional.

Quanto aos elementos mais referidos e valorizados no processo comunicacional
foram a mensagem, ou seja, a mensagem é entendida como decisiva para conseguirmos
captar a atengdo dos alunos, apresentando nove unidades de registo, com o valor
percentual de 39,1%, tendo sido referidas por trés dos seis sujeitos entrevistados. Um
outro indicador fortemente referido foi o contexto, uma vez que é neste que essa
mensagem ocorre, sendo, também, entendido como condicionador do processo
comunicacional. Este indicador é referenciado de forma elevada a avaliar pelo nUmero
de unidades de registo que apresenta, cinco, que representam um valor percentual de
21,7%, mas apenas sao referidas por um sujeito. Querendo significar que existe uma

sobrevalorizacéo deste indicador por parte de um sujeito.
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Quadro 4.17

Ordenacao dos temas por representatividade das categorias

U.R. U.E.
TEMAS CATEGORIAS N % N %
IV - Processo de 1. Préticas pessoais valorizadas 27 20,3 6 100
Comunicagéo 2. Elementos valorizad 23 17,: 6 10C
3. Informar/Formar 13 9,8 4 66,6
o 4. Socializa 11 8,3 2 33,z
. 'cgﬂﬁﬁi“cfg%ga 5. Interagir 7 53 3 50
6. Influenciar 4 3,0 2 33,3
7. Reflectir 2 15 1 16.6
8. Competéncia 18 135 6 100
i comunicacionais
i 'Csrenrl:'i“igfoorm 9. Atitudes 6 45 3 50
10. Sistema soc-cultura 5 3,7 1 16,€
11. Competéncias cognitivas 4 3,0 2 33,3
12. A comunicacgdao corr
. L processo de partilha de 9 6,8 4 66,6
I - Operamoqahzaqao informacéo
do conceito de
comunicagao 13. A comunicagao como 4 3.0 4 66.6
processo de interac¢éo
Total Categorias 133 100 6 100

Tal como anteriormente referimos, nos quatro temas emergiram treze categorias,
num total de cento e trinta e trés unidades de registo. Sendo de salientar que a maior
representatividade, tendo em conta a totalidade das unidades de registo observadas,
corresponde ao tema IV- Processo comunicacional, com uma representatividade
percentual de 20,3% na sua 12 categoria, seguido dos elementos decisivos no processo
comunicacional com 17,3%. Se nos reportarmos apenas as categorias podemos concluir
gue embora a tematica Il- Objectivos da comunicacdo se encontre em segundo lugar
pela totalidade obtida nas diversas categorias, existe uma maior representatividade no
perfil do bom comunicador com um nivel percentual de unidades de registo de 13,5%.
Atribui-se assim mais importancia ao perfil do bom comunicador do que propriamente
aos objectivos que levam os sujeitos a comunicarem.

Em relagdo as unidades de enumeracdo, e relativamente ao tema IV- este foi
referido pela totalidade dos sujeitos entrevistados, seis, 0 mesmo se pode dizer em
relacdo ao tema lll, na categoria, competéncias comunicacionais. Daqui se pode
concluir que para os sujeitos entrevistados a maior importancia na comunicagao reside
essencialmente em dois indicadores, sdo eles: a experiéncia e as competéncias

comunicacionais. No fundo, acaba por se centrar a importancia do todo o sucesso
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comunicativo, Unica exclusivamente na dependéncia do professor e ndo de outros

factores.

3.2.1.Construcédo do instrumento de medida: vantagens e limitacdes

AplOs a etapa das entrevistas, o passo seguinte foi o da construcdo do
instrumento na sua primeira vers&o

A elaboracéo dos itens foi efectuada tendo por base a literatura revista e algumas
categorias e indicadores emergentes da analise de contetdo efectuada as entrevistas por
nés realizadas.

Procuramos, na medida do possivel, construir itens (sob a forma de afirmac¢des)
gue tivessem significado para os sujeitos a que se destinavam, que fizessem sentido no
seu contexto profissional, mais concretamente na relacdo pedagdgica, que ndo fossem
muito extensos, que ndo contivessem termos técnicos, negacdes, juizos de valor ou uma
construcéo frasica que de certa forma favorecesse o enviesamento das respostas. Uma
outra preocupacao que norteou a construcdo dos itens foi a simplicidade das palavras
utilizadas e da construgdo frasica, de forma a proporcionar uma facil leitura e uma
adequada compreensdo. Formuldmos afirmagcBes e seleccionAmos uma grelha de
respostas, sob a forma de graus, que torna as respostas mais flexiveis, ndo tendo
portanto a possibilidade de se revelarem extremamente sumarias, como acontece no
inquérito com questdes de tipo sim/néo.

De acordo com o0s objectivos tracados para o presente estudo e do tipo de dados
que importava recolher, optdmos pelo método do inquésitovéy researchcom
recurso a técnica do questionario.

A semelhanca de outras, esta abordagem metodoldgica apresenta vantagens e
limitagdes. Entre as vantagens refira-se a possibilidade de obter informagéo abrangente
relativa a problematica de investigacdo e, quando comparada com a entrevista
presencial ou com o método da observacgéo directa de comportamentos, obtém-se (pelo
inquérito) menor interferéncia por parte do investigddoBaliente-se, ainda, que este

método proporciona o0 anonimato e a preservacao da privacidade dos respondentes.

240v/id. Anexo IV- Questionario de Met&foras Comunicacionais na versdo 1 — Estudo 1.

241 vid. ALFERES, V. R. -Investigacdo cientifica em psicologia: Teoria e praticaCoimbra:
Almedina, 1997; ALFERES, V. R. Encenag¢bes e comportamentos sexuais: Para uma psicologia
social da sexualidadePorto: Edi¢cdes afrontamento, 1997.
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No que respeita a limitagdes, surge o problema da validade das conclusdes
alcangcadas, mais especificamente, do estabelecimento de condi¢cdes que procurem

garantir a validade interna da investigacdo em curso. Nas palavras de Alferes,

“Contrariamente as investigacfes de tipo experimental, em que a
variacdo sistematica dos factores experimentais e o controlo correlativo dos
factores classificatérios e dos pseudofactores permitem garantir a validade
interna das conclusdes, nas investigacdes por inquérito s6 em condigfes muito
especiais é possivel afirmar de modo inequivoco a corroboragdo de hipéteses
tedricas que explicitem rela¢des de causalidade entre os respectivos termos (...).
Dito de outro modo, e se quisermos ser rigorosos, as hipoteses e previsées numa
investigacdo por inquérito limitam-se, na maioria dos casos, ao simples
enunciado de relacdes de covariagdo. (...) a tonica é colocada na identificacao
de padrdes de associacdo entre duas ou mais varfaveis

Entre as principais desvantagens deste método, importa referir a impossibilidade
de garantir que as instrugdes, o sentido das questdes e as modalidades de resposta sejam
correctamente apreendidos. Para ultrapassar estas dificuldades foi nossa preocupacgéo a
formulacdo de afirmacdes procurando evitar a utilizacdo de linguagem ambigua, no
sentido de se evitarem erros de interpretagdo ou compreensdo por parte dos sujeitos

inquiridos relativamente ao objectivo do estudo. Acresce que, como acentua Alferes:

(...)"a opgdo por um questionario anonimo auto-administrado implica
“menor reactividade” por parte dos sujeitos inquiridos. O inquérito por
guestionario auto-administrado traduz-se efectivamente, por uma interferéncia

minima do investigador, ainda que a propria formulacdo das perguntas

contribua de modo decisivo para a definicdo social das situ%é%es

Concretamente, no que diz respeito ao estudo em causa as variaveis
consideradas impedem a manipulagdo pelo investigador, porque, ao nivel dos sujeitos,
este estudo trabalha com «grupos naturais», (isto €, grupos previamente constituidos — e
ndo a constituir de forma aleatéria — em que € impossivel controlar factores
individuais). Estas condigbes conduzem a que consideremos 0 presente estudo como

n&do experimental

242 ALFERES, V. R-Encenacdes e comportamentos sexuais: Para uma psicologia social da
sexualidade Porto: Edi¢cdes afrontamento, 1997,103-104.
23 ALFERES, V. R-Encenagdes e comportamentos sexuais .p.102
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Assim, com base neste método intentdmos o nosso trabalho empirico que passou
por diversas etapas. Procedeu-se, entéo, a elaboracdo do questionério, estruturado com o
objectivo de nos permitir recolher elementos necessarios a investigacdo que nos
propusemos levar a cabo. Tal como anteriormente referimos a elaboragéo dos itens foi
feita tendo por base a analise de conteudo das entrevistas efectuadas, da revisdo da
literatura realizada, a troca de impressfes com a orientadora, a nossa prépria vivéncia e
experiéncia, bem como o nosso conhecimento pessoal da realidade escolar.

Comegamos por elaborar cinco itens para cada uma das sete metéforas,
totalizando trinta e cinco itens. De seguida, em trinta e cinco folhas de papel,
previamente recortadas para o efeito, escrevemos cada uma das trinta e cinco
afirmagdes ou itens. Coloci-mo-las, depois, num saco de pano misturando-as umas com
as outras e fomo-las retirando uma a uma, procedendo a sua inclusdo e numeragao no
questiondrio pela ordem aleatéria em que progressivamente surgiam na extracGao
realizada. Esta operacao revelou-se importante porque permitiu que as varias afirmacdes
qgue constituiam as diferentes metaforas ficassem distribuidas ao longo de todo o
questionério, ndo estando por isso condensadas ou concentradas, facto que poderia
influenciar algumas respostas e enviesar os resultados.

O proximo passo foi o de testar o questionario junto de um pequeno grupo de
controlo, concretamente, cinco pessoas seleccionadas de modo aleatério. Estas pessoas
foram inquiridas quanto a analise e interpretacdo do questionario em matéria de clareza
e objectividade das afirmacdes proferidas. Para isso, recorremos a reflex&d, faleda
consistiu no seguinte: cada um dos inquiridos falou acerca do questionario na sua
globalidade, em termos de clareza, objectividade e formulagdo das afirmagbes. De
seguida, pronunciou-se relativamente a cada uma das afirma¢des ou itens que constam
do questionario. Desta reflexdo, quatro dos cinco inquiridos disseram que o questionario
se encontrava bem elaborado e que era de facil leitura e compreensao. Porém, um dos
inquiridos levantou algumas duavidas acerca do item numero cinco, dizendo que
podiamos ser mais objectivos na afirmacéo proferida se acrescentassemos algo que
fosse clarificador da referida afirmacdo. O mesmo se verificou relativamente ao item
numero dezanove, tendo-nos sido sugerido que retirdssemos o termo «experiéncias» e o

substituissemos por «vivéncias», para que ndo pudesse existir interpretagédo diferente

244 Tem como principal objectivo reformular eventuais afirmacdes que possam suscitar algumas
duvidas de andlise e interpretacao aos inquiridos.
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daquela que pretendiamos. Estes dois itens, foram por nés alterados e procedeu-se deste

modo & construcdo da versao definitiva do questiotfario

3.3. Avaliacao das qualidades psicométricas do QMC

Na presente seccdo apresentamos os estudos realizados ao nivel das qualidades
psicométricas do QMC, e que nos permitiram utilizar este instrumento de medida com
um elevado grau de confianca.

O instrumento por nés elaborado foi submetido a validagbes de conteudo, de
fiabilidade e de constructo. No que se prende com a validacéo de conteudo, ela pode ser
consultada no ponto 3.2. do presente capitulo. De referir que averigudmos a
representatividade e adequacao dos itens do questionario, no que respeita ao seu grau de
clareza e compreensibilidade, face as variaveis em andlise e a populacdo de onde
extraimos a presente amostra. Os estudos de fiabilidade realizaram-se mediante anélises
da consisténcia interna e os de constructo recorrendo a uma Analise Factorial de
Componentes Principais (ACP). Posteriormente, averigudmos a consisténcia interna da

escala na globalidade e dos seus factores constituintes, emergentes da ACP realizada.

3.3.1. Fiabilidade

A andlise da fiabilidade do QMC aqui apresentada resulta da administracdo do
guestionario a amostra dos 200 docentes por nos inquirida. Consideramos que se
encontram garantidos os requisitos para se proceder a analise da consisténcia interna, ja
que, Bryman e Cram@&f e Gorsucft’, referem a necessidade de um minimo de 100
participantes por andlise e um racio de 5 sujeitos por item, sendo o racio encontrado na
presente investigagéo de 5.7/1 (i.e., 200 participantes/35 itens/1).

Na presente seccdo, na andlise da consisténcia interna, procedemos ao calculo

do coeficientealpha de Cronbach para a totalidade dos itens considerados (35 itens).

245 v/id. Anexo V- Questionario de Metaforas Comunicacionais na versao 2- Estudo 1

248 vid. BRYMAN, A. ; CRAMER, D. —Anélise de dados em Ciéncias Sociais. Introducdo as
técnicas usando o SPS&2 ed. Oeiras: Celta Editora, 1993.

247Vjid. GORSUCH, R. Factor analysis.Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 1983.
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Seguidamente, averigudmos 0s itens que baixavam a consisténcia interna da escala. Na
medida em que consideramos que estes prejudicam a fiabilidade do instrumento de
medida, procedemos & sua eliminacdo. Posteriormente, procedemos a andlise da
consisténcia interna dos restantes itens. Apos averiguagiphddotal, procedemos a
identificacdo e consequente eliminagdo dos itens que, na segunda analise, mostram
ainda baixar a consisténcia interna do todo. Repetimos o referido procedimento tantas
vezes quantas as necessarias para identificar todos os itens que contribuem para baixar
a consisténcia interna da escala, que mostra valores mais elevados com a exclusao dos
mesmos. No final, retemos um conjunto de itens que possuem uma consisténcia interna
elevada e que, caso se proceda a exclusdo de qualquer um deles, averigua-se que a
consisténcia interna do todo baixa sistematicamente, pelo que a sua preservacado se
torna necessaria. Devido a este resultado, concluimos que séo esses 0s itens
indispensaveis para que o instrumento mostre um grau elevado de fiabilidade.

No Quadro 4.18 apresentamos as correlagdes dos itens constituintes do QMC
com a totalidade dos itens considerados e o valor do coeficiente de consisténcia interna
sem o item para cada elemento (i.e., o valoalgbatotal sem o item). Os resultados
da andlise da consisténcia interna conduziram-nos ao célculo dos coefaligtmesn
5 etapas:

- 12 etapacalculo dos coeficientedphapara os 35 itens constituintes da escala
e consequente eliminacdo dos itens que baixam a consisténcia interna do todo: itens 2,
4,5,12, 14,17, 26 e 29;

- 22 etapacélculo dos coeficientephapara os 27 itens e eliminacdo daqueles
gue baixam a consisténcia interna da escala: itens 6, 8 e 21,

- 32 etapacdélculo dos coeficientealpha para os 24 itens resultantes da analise
anterior e consequente eliminagdo daqueles que baixam a consisténcia interna do todo:
itens 22, 31 e 34;

- 42 etapa calculo dos coeficientedpha para os 21 itens resultantes da analise
anterior e eliminagéo daqueles que baixam a consisténcia interna do todo: item 1;

- 52 etapacélculo dos coeficientealphapara os 20 itens resultantes da analise
anterior; constata-se que nenhum dos itens baixa a consisténcia interna do todo, pelo

qgue nenhum é eliminado; obtencé@o de um coeficedpteade .8732.
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Quadro 4.18
Correlag@es item-total e coeficientes de consisténcia interna

Alpha de Cronbach sem os respectivos itens

Correlagéo Alpha
Itens do QMC* - ¢ total sem
item-total .
o item
12 etapa: célculo do coeficientalphada escala global (35 itens)
ltem1  Tenho em conta a cultura do meio social onde a esedlesere; , 1949 , 7648
ltem2 Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita; , 1293 , 7690
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre algs; , 3675 , 7594
ftem 4 Preocup-me, sobretudo, com a quantidade de informag 1239 7730
transmitir;
tem 5 Procmiro n?o contaglar a mlnhq men.?.agem com gua&qu -, 0044 7794
emocdes, “procuro ndo ser emotivo(a)”;
ltem 6 Tenho conscnm.a de que pode haver assuntos de que e 1854 7657
recusem a falar;
ftem 7 Procuro que eles percebam que o funcionamento da girm 3695 7576

determinante no funcionamento da escola;
ltem8  Apelo ao processamento e memorizacdo de informacéo; , 2124 , 7659

Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criagé

ltem 9 conhecimento: , 3222 , 7604

ltem 10 Procuro reff)rgar positivamente os comportamentosgnsidero 4706 7564
adequados;

ltem 11 Tenho em conta 0 meio em que a escola esté inserida; , 3531 , 71592

Item 12 Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profisaipn , 1353 , 7681

ltem 13 Ten.hF) em atencao a interac¢do com a sociedade e envc 3826 7583
locais;

ltem 14  Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; , 0881 , 7725

ltem 15 'CI'Sl?Srzlgonsuenma de que actuo num contexto de diaeles 2924 7616

ltem 16 Tenh_o_c_onsuenma _de que- ponho em prética um progegso 3617 7594
ppssmmta o entendimento;

ftem 17 E sopretudo para trgnsm!t|r conhecimentos relat aos 0640 7747
contetidos programaticos;

ltem 18 Tenho presente o processo de tran§f0rmagao por daeakano 3879 7576
tem que passar até deixar a escola;

ltem 19 SGLQU§ a.mlnha comunicacao reflecte a diversidade das n 2315 7635
vivéncias;
Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam

ltem 20 perceber o contetdo global da minha mensagem; , 4976 1512

ltem 21 Penso como.ser.|.a bom se no final do ano soubesseoduej o 3520 7571
gue lhes ensinei;
Preocup-me em inerpretar o que me € dito sem ser por pals

ltem 22  (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressdes , 3491 , 7579
faciais);

ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interaccdo comego; , 3269 , 7601

ltem 24 Tenho pr,esen.te gue cada um de ndés é portador deistdrash 3533 7503
pessoal Unica;

ltem25  Tento promover a cultura da nossa escola; , 3967 , 7569

Item 26 Represento a autoridade/o poder , 0743 , 7721

ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 4224 , 7581

ltem 28 Valorizo a educacao para a cidadania; , 3835 , 7586
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ltem 29 Fago-o0 espontaneamente, sem prévios cuidados derpgmg , 1516 , 7714
ltem 30 Vwenqogn1pnpes§oquernepennneennqueceran 3600 7591
experiéncia de vida;
ltem 31 Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; , 3195 , 7591
Item 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 3400 , 7584
ltem 33 T('en'ho e.m conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, 4618 7552
hébitos);
ltem 34 Sei que o que digo pode ser interpretado de divissass; , 2926 , 7605
Item 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre ele@m. , 4976 , 7563
Alpha global: , 7675
22 etapa: célculo do coeficientalphade 27 itens
ltem1  Tenho em conta a cultura do meio social onde a esedlesere; , 2903 , 8422
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre algs; , 3696 , 8401
ftem 6 Tenhoconsmevuadequepodehaverasswnosdeque 2247 8456
recusem a falar;
ltem 7 Procurq gue eles pergebam que o funmongmento dagirm 4300 8377
determinante no funcionamento da escola,;
ltem8  Apelo ao processamento e memoriza¢do de informacao; , 0536 , 8576
ltem 9 PannhqvwenqayexpenenmasfamMadmasdacnaqa 4090 8388
conhecimento;
ltem 10 Procuro refgrgar positivamente os comportamentosgnsidero 5035 8367
adequados;
ltem 11 Tenho em conta o meio em que a escola esta inserida; , 4575 , 8373
ltem 13 l‘l(’)ecr;?sg em atencao a interac¢do com a sociedade eventeol 5029 8361
ltem 15 ISI?:rzlgonsmenma de gactuo num contexto de diverside 3945 8393
ltem 16 Tenhogonsuenmadequgponhoen1mancaunuyoqmso 4125 8389
possibilita o entendimento;
ltem 18 Tenho presente o processo de tran§f0rmagao por que cadi 4440 8375
tem que passar até deixar a escola;
Item 19 S_elAqu_e a.mlnha comunicacao reflecte a diversidasiengtzhas 2738 8426
vivéncias;
Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam
ltem 20 perceber o contetdo global da minha mensagem; , 5027 , 8349
tem 21 Pensocomo;eqabon1senoﬁnaldoanosoubessemrepmn 2874 8465
gue lhes ensinei;
Preocupo-me em interpretar o que me é dito sem serajEvras
ltem22 (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressdes , 2657 , 8440
faciais);
ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interaccdo comego; , 4595 , 8372
ltem 24 Tenmnp@semequecadaun1denoseponadordeumal 4863 8365
pessoal Unica;
ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; , 5351 , 8344
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 5466 , 8358
ltem 28 Valorizo a educacao para a cidadania; , 4849 , 8369
ltem 30 Vwenqoqn1pnpes§oquernepennneennqueceran 4909 8364
experiéncia de vida;
ltem 31  Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; , 3225 , 8422
ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 3781 , 8396
ltem 33 Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, 6007 8330

hébitos);
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ltem 34 Sei que o que digo pode ser interpretado de divessass; , 2849 , 8439

ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elegs. , 5590 , 8359

Alpha global: ,8446

32 etapa: célculo do coeficientalphade 24 itens

tem1 Tenho em conta a cultura do meio social onde a esedlssere; , 3084 , 8642

ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre algjgs; , 3759 , 8622

Procuro que eles percebam que o funcionamento da &irm

ltem 7 determinante no funcionamento da escola,; 4305 , 8606
ltem 9 Part|lho_ vwenqas/expenenmas facilitadora criagao dc 4552 8599
conhecimento;
ltem 10 Procuro refprgar positivamente os comportamentosgasidero 4965 8591
adequados;
ltem 11 Tenho em conta 0 meio em que a escola esté inserida; , 4842 , 8590
ltem 13 l'l(')ig?sc? em atencéo a interac¢do com aedade e envolven 5387 8575
Item 15 Tenho (.:onSC|enC|a de que actuo num contexto de divers 4108 8610
cultural,
ltem 16 Tenh_o_c_onsmenma _de que- ponho em prética um progegso 4158 8611
possibilita o entendimento;
ltem 18 Tenho presnte o processo de transfprmagao por que cada 4627 8595
tem que passar até deixar a escola;
ltem 19 S.elAqug a.mlnha comunicacao reflecte a diversidaslenitzhas 3011 8643
vivéncias;
Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam
ltem 20 perceber o contelido global da minha mensagem; 4725 8592
Preocup-me em interpretar o que me é dito sem ser por pale
Item 22 (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressdes , 2569 , 8676
faciais);
ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interacg&o comeqo; , 4840 , 8590
ltem 24 Tenho pr’esfen.te gue cada um de nés é portador de uma | 5143 8581
pessoal Unica;
ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; , 5625 , 8562
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 5514 , 8579
ltem 28 Valorizo a educacao para a cidadania; , 4872 , 8591
ltem 30 V|venf:Jo um proc.:es.so gue me permite enriquecer aaninh 5207 8577
experiéncia de vida;
Iltem 31  Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; , 3104 , 8664
ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 3757 , 8629
ltem 33 Tgn_ho e.m conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, 6011 8555
habitos);
Item 34  Sei que o que digo pode ser interpretado de divdsasas; , 2551 , 8689
Item 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elems. , 5628 , 8579
Alpha global: ,8657
42 etapa: calculo do coeficientalphade 21 itens
ltem1  Tenho em conta a cultura do meio social onde a esmlasere; , 2869 , 8732
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre algjas; , 3622 , 8703
ltem 7 Procur(_) que eles pergebam gque o funmongmento datl 4424 8683
determinante no funcionamento da escola;
ltem 9 Parulhq V|ven(?|as/exper|enC|as facilitadoras dagéiéado 4678 8671
conhecimento;
ltem 10  Procuro reforcar positivamente os comportamentosgnsidero , 4859 , 8668
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adequados;
ltem 11 Tenho em conta o meio em que a escola esta inserida; , 4896 , 8664
ltem 13 l'l(')ecg?sc? em atencao a interac¢cdo com a sociedade e envc 5455 8646
ltem 15 ISI?SrZIGOnSCIenCIa de que actuo num contexto de diaeles 4268 8684
ltem 16 Tenh_o_(_:onsmenua _de que- ponho em pratica um progesso 4010 8692
possibilita o entendimento;
ltem 18 Tenho presente o processo de tran§foao por que cada alut 4590 8674
tem que passar até deixar a escola;
ltem 19 SGLQU§ a.mlnha comunicacao reflecte a diversidaslenitzhas 3236 8718
vivéncias;
Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam
ltem 20 perceber o contelido global da minha mensagem; 4341 , 8691
ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interaccdo comego; , 5062 , 8658
ltem 24 Tenho pr’es.enj[e gue cada um de nés é portador deistdrdah 5368 8649
pessoal Unica;
ltem25 Tento promover a cultura da nossa escola; , 5892 , 8627
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 5605 , 8648
Item 28  Valorizo a educacgéo para a cidadania; , 5042 , 8661
ltem 30 Vlven.cAlo um proges.so gue me permite enriquecer a n 5590 8642
experiéncia de vida;
ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 3510 , 8727
ltem 33 Tgn_ho e.m conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, 5971 8628
habitos);
ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elems. , 5234 , 8660
Alpha global: ,8728
52 etapa: célculo do coeficientalphade 20 itens
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre alggs; , 3573 , 8710
ltem 7 Procur(_) que eles pergebam gque o funmongmento datl 4481 8686
determinante no funcionamento da escola;
ltem 9 Partilho V|ven(?|as/exper|enC|as facilitadoras dagétado 4663 8676
conhecimento;
ltem 10 Procuro reff)rgar positivamente os comportamentos que con 4751 8675
adequados;
ltem 11 Tenho em conta o meio em que a escola esta inserida; , 4567 , 8679
ltem 13 l‘l(’)ecr;?sg em atencao a interac¢do com a sociedade eventeol 5307 8654
ltem 15 'CI'Sl?Srzlgonsmenma de que actuo num contexto de divers 4234 8690
Tenho consciéncia de que ponho em préatica um proces:
ltem 16 possibilita o entendimento; » 4005 , 8697
ltem 18 Tenho presente o processo de tran§f0rmagao por daeakano 4654 8677
tem que passar até deixar a escola;
ltem 19 SGLQU§ a.mlnha comunicacao reflecte a diversidade das n 3311 8722
vivéncias;
ltem 20 Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam 4431 8693

perceber o contetdo global da minha mensagem;

ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interaccdo comego; , 5047 , 8663

Tenho presente que cada um de nos é portacuma historie

ltem 24 pessoal Gnica: , 5475 , 8648
ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; , 5939 , 8628
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 5682 , 8648
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ltem 28 Valorizo a educacéo para a cidadania; , 4997 , 8666

ltem 30 Vlven_cAlo um propesg gue me permite enriguecer a mil 5573 8645
experiéncia de vida;

ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 3648 , 8730

ltem 33 Tgn_ho e.m conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, 5970 8630
habitos);

Item 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre ale@m. , 5266 , 8663

Alpha global: ,8732

* Nota: os itens eliminados assinalam-seitiiico

Como podemos constatar, o coeficiente de consisténcia interna obtido na 12
etapa € de .7675. Este valor encontrado situa-se abaixo de .80, valor para o coeficiente
alphaacima do qual consideramos estar perante um coeficiente de consisténcia interna
elevado, atendendo aos critérios propostos por Nuiffalyevistos por Hill e Hiff°. O
valor obtido deve-se, em parte, a existéncia de itens que baixam a consisténcia interna
do todo, motivo pelo qual procedemos a sua eliminagdo. Assim sendo, na 22 etapa, o
coeficientealpha obtido ja se encontra acima de .80=(.8446), valor de consisténcia
considerado elevado. Todavia, dada ainda a existéncia de itens que baixam a
consisténcia interna da escala, procedemos ao calculo do coefidpratde Cronbach
sem esses itens, obtendo, na 32 etapa, um coeficiente de .8657 e identificando, ainda, um
item sem o qual o valor de consisténcia interna da escala aumentaria. Apés a sua
eliminacdo (42 etapa), obtemos (52 etapa) um coeficédpitas de Cronbach de .8732,
elevado, indicando a existéncia de uma boa consisténcia interna para os 20 itens
considerados. Refira-se, ainda, que cada um destes itens € imprescindivel para a
manutengéo da consisténcia interna do todo, dado que a eliminagédo de qualquer um
deles conduziria a um abaixamento do indice de consisténcia interna. Partindo de 35

itens e retendo, apenas, 20, partimos para a validagéo de constructo.

3.3.2. Validade de constructo

Na seccdo anterior avaliamos a fiabilidade do QMC, optando por considerar
apenas 20 itens, altamente consistentes entre si. E com base nestes 20 itens que

passamos a efectuar os procedimentos necessarios a validacao de constructo do QMC.

248 NUNNALY, J. C. -Psychometric theory.New York: McGraw-Hill, 1978.
29Vid. HILL, M; HILL, A. — Investigac&o por QuestionarioLisboa: Edigdes Silabo, 2000.
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A andlise da validade de constructo de um dado instrumento de medida requer o
estudo da dimensionalidade do mesmo. A validade de constructo tem como objectivo
determinar em que medida um dado instrumento avalia um determinado constructo
tedrico subjacentd’. O estudo da dimensionalidade de um instrumento de medida
recorre a andlise factorial de componentes princigaiadipal Component Analysis
Segundo Pestana e Gageiro,

“a analise factorial € um instrumento que possibilita organizar a maneira
como 0s sujeitos interpretam as coisas, indicando as que estdo relacionadas
entre si e as que nado estdo. Esta analise permite ver até que ponto diferentes

variaveis tém subjacente o mesmo conceito (factar)

Considerando os autores referidos, a analise factorial possibilita o estudo da
validade das variaveis integrantes de cada componente, na medida em que, avaliando a
correlagdo existente entre estas, informa até que ponto respeitam a um mesmo factor.
No que se prende com a validade dos 20 itens do QMC, submetemo-los a uma Analise
Factorial de Componentes Principais (ACP), com rotagdo VARIMAX, uma vez que
pretendiamos obter factores tao distintos quanto possivel.

Numa primeira etapa, averigudmos se cumpriamos 0s requisitos necessarios a
uma interpretacdo fiavel deste tipo de andlise. Constatamos que os requisitos exigidos
eram cumpridos, pelo que procedemos a ACP. De facto, a matriz de intercorrelacdes
difere da matriz de identidade [o teste de Bartlett indicati190) = 1166.48,p <
.001] e a amostragem revela-se adequada, jA que o valor obtido para a medida de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) é superior a .70 (obtemos um valor de KMO = .880).

ApOs inspeccdo decree plot,optamos por uma solugdo forgcada a 4 factores,
dado ser esta a estrutura factorial com maior significado. A estrutura tetrafactorial é
responsavel por 51.16% da variabilidade total, explicando o primeiro factor 14.76% da
variabilidade total, 0 segundo 13.71%, o terceiro 12.25% e, por ultimo, o quarto factor
10.44%. Considerando apenas os 4 factores retidos, constatamos que o primeiro €
responsavel por 28.85% da variabilidade total, o segundo por 26.80%, o terceiro por
23.94% e o quarto por 20.41%. As saturacgfes factoriais e as comunalidades de cada um

dos factores considerados sdo expostaQumdro 4.19e encontram-sdispostas por

20 vid. FINK, A. - How to ask survey questionsLondon: Sage, 1995 e NUNNALY, J. C. -
Psychometric theory.New York: McGraw-Hill, 1978.

1 PESTANA, M. H. ; GAGEIRO, J. -Andlise de dados para ciéncias sociais: A
complementaridade do S.P.S.22 ed. Lisboa: Edi¢8es Silabo, 2000, p. 389.
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ordem decrescente em cada factor. Todos os itens saturam o respectivo factor acima de

.30.
Quadro 4.19
Questionéario de Metaforas Comunicacionais: satura¢des factoriais ( s) e comunalidades
(h?) para a solugdo com quatro factores (F1 a F4; rotacdo VARIMAX)

F1 F2 F3 F4
ltens Metéforas Metafora Metaforas ~ Metafora e
cultural e narrativa politicae interaccionista
organica cibernética

23 _Valorlzo~act|V|dades qu.e implicam a 667 169 014 208 517
interacgdo com o meio;

25 Tento promover a cultura da nossa escol. 657 ,415 ,069 ,094 ,617
Estéo sempre c.laras as regras que todos 501 -213 408 -.023 561
devem cumprir;

Tenho em conta a sua cul.tura (por exem; 563 101 153 388 527
valores, crengas, habitos);

28 Valorizo a educacgéo para a cidade ATE ,054 ,258 ,32C ,39¢€
Procuro que eles percebam que o

07 funcionamento da turma é determinante 1,475 ,192 ,118 ,190 ,313
funcionamento da escola;

S_el que a minha comunicagao _refllec -102 796 014 163 671
diversidade das minhas vivéncias;
Tenho presente que cada um de n

24 portador de uma histéria pessoal Unica; 217 (18R 219 042 680
Vivencio um processo que | permite
enriquecer a minha experiéncia de vida; 273 iee 119 131 642
Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras
da criagédo do conhecimento; 269 e 095 190 389
Tenho presente o processo de transformagéao

18 por que cada aluno tem que pasgé deixal ,297 ,337 ,323 ,103 ,317
a escola;

Por vezes, basta um pequeno pormenor

20 que todos consigam perceber o contetdo ,105 ,156 ,654 ,134 ,481
global da minha mensagem;

Actuo de molqle a. evitar os conflitos ¢ 060 080 646 083 434
entre eles surjam;

35 Ajo de forma a resolver os conflitos que 510 110 553 -.056 581
entre eles surjam.

27 Procuro corresponder as suas expectativas; 413 ) ,553 ,034 ,534
_Tenh_o e.m conta 0 meio em que a escola 275 073 048 721 603
inserida;

10 Procuro reforgar positivamente os 062 091 538 452 506
comportamentos que considero adequados;

15 Tenho consciéncia de que actut? num 058 304 140 565 434
contexto de diversidade cultural;

Ten_ho em atencao a mteracc_;a.o coma 364 276 023 560 523
sociedade e envolvente locais;

16 Tenho consciéncia de que ponho em prat|ca050 -.039 483 517 505

um processo que possibilita o entendimento;
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O primeiro factor é saturado acima de .40 por 6 itens, trés constituintes da
metaforacultural, dois daorgéanica,e um dapolitica. O factor 2 agrega 5 itens, quatro
da metéforanarrativa e um daorgénica.O factor 3 totaliza 4 itens, trés pertencentes a
metaforapolitica e um & metaforaibernética.O ultimo factor retido € saturado por 5
itens, dois pertencentes a metaforganica,um acultural, um apsicolégica e outro a
cibernética.O item 18 satura os factores 2 e 3 e os itens 10 e 16 os factores 3 e 4.

O factor 1 agrega essencialmente os itens pertencentes as metalftoras e
organica, pelo que decidimos designa-lo Bletaforas culturale organica.O factor 2 é
saturado por uma constelagdo de itens pertencentes quase em exclusivo a metéafora
narrativa, pelo que optamos por designa-lo, precisamenteptiforanarrativa. Ja o
factor 3, devido ao facto de agrupar itens pertencentes as metafifsa e
cibernética,decidimos designa-lo deletaforaspolitica e cibernética Por ultimo, o
factor 4, é saturado pelos itens referentes a interacgdo com o meio envolvente, pelo que
deliberdmos apelida-lo ddetafora interaccionistaSera com base neste agrupamento
de itens em 4 factores que apresentaremos os resultados da presente investigacao.
Posteriormente, num segundo momento, faremos um agrupamento dos itens em fungéo
da metafora comunicacional que |he subjaz e apresentaremos o0s resultados da
investigacdo em fungdo das sete metaforas por nds definidas: mecénica, politica,

organica, cultural, psicolégica, cibernética e narrativa.

3.3.3. Fiabilidade dos 4 factores do QMC

Na presente secgdo, para concluirmos os estudos de validade e fiabilidade da
medida por nés elaborada, apresentamos os resultados da analise da fiabilidade dos 4
factores do QMC, que pode ser consultad®uadro 4.20 Suprimimos a apresentacao
da andlise da fiabilidade da escala na sua globalidade, uma vez que pode consultar-se no

ponto 3.3.1do presente capitulo.
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Quadro 4.20
Correlag@es item-total e coeficientes de consisténcia interna Alpha de Cronbach

sem os respectivos itens para os quatro factores do QMC

Correlagéo Alpha
Itens do QMC - ¢ total sem
item-total .
o item
Célculo do coeficientealpha para o Factor 1: Metéforas cultural e organica
ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interaccdo comego; , 5090 , 6950
ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; , 5550 , 6799
ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir , 4053 , 7304
Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, cre
ltem 33 habitos); , 5485 , 6845
ltem 28 Valorizo a educagéo para a cidadania; , 4515 , 7111
ltem 7 Procurc_J que eles per(_:ebam que o funcmngmento datirm 4284 7178
determinante no funcionamento da escola;
Alpha do Factor 1: ,7398
Célculo do coeficientealpha para o Factor 2: Metafora narrativa
ltem 19 S_elAqu_e a.mlnha comunicacao reflecte a diversidasiengtzhas 5106 7081
vivéncias;
ltem 24 Tenho pr’es.enj[e gue cada um de nés é portador de uma t 6516 6553
pessoal Unica;
ltem 30 Vlven.cAlo um pro.ces.so gue me permite enriquecer aaninh 6285 6646
experiéncia de vida;
ltem 9 Pamlhq vwenqas/expenenmas facilitadoras da criaca 4729 7214
conhecimento;
ltem 18 Tenho presente o processo de tran§formagao por que cad; 3415 7712
tem que passar até deixar a escola;
Alpha do Factor 2: ,7505
Célculo do coeficientealpha para o Factor 3: Metéforas politica e cibernética
Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam
ltem 20 perceber o contetdo global da minha mensagem; 4672 , 6658
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre aleg; , 4135 , 6677
ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elegsn. , 5098 , 6352
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; , 4894 , 6401
ltem 10 Procuro refgrgar positivamente os comportamenue considert 4623 6495
adequados;
Alpha do Factor 3: ,6999
Célculo do coeficientealpha para o Factor 4: Metéfora interaccionista
ltem 11 Tenho em conta 0 meio em que a escola esté inserida; , 4725 , 5354
ltem 15 ISI?:rzlgonsuenma de que actuo num contexto de diaeles 3821 6001
ltem 13 l'l;e(::r;?sc? em atencao a interac¢cdo com a sociedade e envc 4468 5549
ltem 16 Tenho consciéncia de que ponho em préatica um procegso 3856 5976

possibilita o entendimento;

Alpha do Factor 4: ,6419
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A inspeccdo doQuadro 4.20 permite-nos constatar que, tal como seria de
prever, o coeficientalpha de cada factor individualmente considerado é inferior ao
alpha global da escala. Tal ndo se deve ao facto de cada um dos factores apresentar
menor consisténcia comparativamente a escala global onde se insere, mas antes devido
ao nuamero inferior de itens que integram cada um dos factores relativamente ao total de
itens do QMC (20, apés os estudos de validacdo). Nao esquecamos que cada factor €
constituido por um namero reduzido de itens (apenas por 4, 5 ou 6 itens). Portanto,
concluimos que cada um dos factores retidos apresenta uma boa consisténcia interna,
nao obstante ela se situar abaixo dos .80. Quando observamos o0s coeficientes de
consisténcia interna Alpha de Cronbach de cada factor sem os respectivos itens
concluimos que estes baixam sistematicamente, o que nos indica que cada um dos itens

retidos é indispensavel para a boa consisténcia interna da escala.

Como ja foi referido, a informacéo necessaria a realizagdo do presente estudo
empirico foi obtida por questionario auto-administrado, distribuido junto dos docentes
gue leccionam em escolas de dois meios distintos: uma localizada no meio rural
(abrangendo os 3 niveis de ensino considerados: 2°, 3° ciclos e Secundario) e duas no
meio urbano. A distribuicdo do questionério efectuou-se na primeira e segunda semanas
completas do més de Junho de 2004 e a recolha deahrante 0 mesmo periodo.
Pediu-se a colaboracao voluntaria dos participantes, explicou-se-lhes a natureza do
estudo — recolher informacéo relativa aos processos de comunicagéo utilizados pelos
docentes na sala de aula no contexto de organiza¢gbes educacionais de meios rural e
citadino — e foi garantido o anonimato e a confidencialidade das respostas. Os docentes
eram instruidos para responderem individualmente, tendo sempre presente aquilo que
tem sido a sua pratica lectiva enquanto docentes dos 2° e 3° ciclos e ensino secundario.
O questionario continha instrugdes padronizadas e os participantes deveriam, apos
preenchimento do questionério, devolvé-lo de imediato. Estima-se um tempo de
resposta de aproximadamente 15 minutos.

A informacdo obtida através das respostas aos itens do QMC e das variaveis
sécio-demogréaficas integra-se na disponibilizada pelo inquérito por questionario auto-

administrado. Assim sendo, atendendo a natureza da presente investigacdo, optdmos por
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ndo elaborar hipéteses especificas de investigacdo, dado que, nas investigacdes por
inquérito, apenas em casos muito particulares se poderdo corroborar com um grau
elevado de confianca relagcbes de causalidade, patentes nas hipéteses teobricas
enunciadas por Cook e CampB&ll Optamos, assim, pela averiguacdo de relacdes de
covariacdo propostas por Rosenthal e Rodfiewde dependéncia entre as variaveis
estudadas, constituindo grupos em funcao das diversas categorias das variaveis socio-
demograficas em estudo, que ja descrevemos aquando da caracterizacdo da amostra

inquirida.

Seleccionamos para a analise estatistica dos dados o programa informatico
Statistical Package for Social Sciencesis conhecido por SPSS, versado 11.5, para o
sistema operativo Windows. A substituicAo das néo-respostasirfg values em
variaveis ndo categoriais obedeceu ao métodS fBApectation Maximizationpe
Tabachnick e Fidet®)

No proximo capitulo damos conta da analise estatistica dos dados. Iniciamos
com a apresentacdo das estatisticas descrigivasosseguimos para as estatisticas
inferenciais. Na apresentacédo dos resultados do estudo empirico, dada a multiplicidade
de referéncias bibliograficas que nos permitiram fundamentar as andlises estatisticas
realizadas, optamos por indica-las seguidamente, na sua globalidade. Para além de duas
referéncias bibliograficas de base Alférésutilizamos paraconstrucéo, adaptacdo e

validacdo de escalas de medida as referéncias bibliograficad®Fidkhn e Benet-

#2\/id. COOK, T. D. ; CAMPBELL, D. T. Quasi experimentation: Design and analysis issues
for field settings. Boston: Houghton-Mifflin, 1979

253 v/id. ROSENTHAL, R. ; ROSNOW, R. L. Essentials of behavioral research: Methods and
data analysis.New York: McGraw-Hill, 1986.

%4 Recorremos ao comando MVA (/EM TOLERANCE=0.001 CONVERGENCE=0.0001
ITERATIONS=25) na Syntax do SPSS para a substituicdoniksing valuespara 25 iteracfes e com
base na distribuicdo normal. Seguidamente, de acordo com a escala de medida das duas escalas por nés
utilizadas, arredondamos os valores para a unidade.

%5 vid. TABACHNICK, B. G. ; FIDELL, L. S. -Using multivariate statistics. 4th ed. Boston:
Allyn and Bacon, 2001.

26 ALFERES, V.- Encenacgdes e comportamentos sexuais: Para uma psicologia social da
sexualidade. Porto: Edi¢bes afrontamento, 1997 e ALFERES, V. RPregramas e rotinas
complementares do SPS&yntax files] 2002. Disponivel em: http:www.fpce.uc.pt/nucleos/niips/

“TFINK, A. - How to ask survey questions_ondon: Sage, 1995.
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MartineZ°® e Rosenthal e Rosndw. Paraestatisticas descritivas e analise exploratéria
de dadosasedmo-nos em How&fl e Kiess e Bloomkiét:. Naanélise da consisténcia
interna recorremos a Nunnaly®%e Spector®®. Para asandlises da correlagéo
consultdamos Coheff‘e Howelf®, Neale e Lieberf®® e Rosenthal e Rosné¥ Nas
analises multivariadas da variancieentramo-nos em Stevéffse em Tabachnick e
Fidell®®® . Por dltimo, para a questéo daesdidas em psicologia e critérios de seleccdo
de técnicas de anélise de dad@ntramo-nos em Andrews, Klem, Davidson, Bré{fler

e Kenny, Kashy e Bolgéf*.

%8 JOHN, O. P. ; BENET-MARTINEZ, V. - Measurement: Reliability, construct validation, and
scale construction. In, H. T. Reis ; C. M. Judd (edd3ndbook of research methods in social and
personality psychology.Cambridge: University Press, 2000, p. 339-369.

29 ROSENTHAL, R. ; ROSNOW, R. L. Essentials of behavioral research: Methods and data
analysis.New York: McGraw-Hill, 1986.

260 HOWELL, D. C. -Statistics methods for psychology4th ed. Belmont, CA: Duxbury Press,
1997.

%1 KIESS, H. O. ; BLOOMQUIST, D. W. Psychological research methods: A conceptual
approach. Boston: Allyn and Bacon, 1985.

262 NUNNALY, J. C. -Psychometric theory.New York: McGraw-Hill, 1978.

263 SPECTOR, P. E. Summated rating scale construction: An introduction. London: Sage,
1992.

264 COHEN, J. -Statistical power analysis for the behavioral sciences2™ ed..NewYork:
Academic Press, 1988.

265 HOWELL, D. C. -Statistics methods for psychology 4th ed. Belmont, CA: Duxbury Press,
1997.

266 NEALE, J. M. : LIEBERT, R. M. -Science and behavior: An introduction to methods of
research.3rd ed. New York: Prentice Hall, 1986.

267 ROSENTHAL, R. : ROSNOW, R. L.Essentials of behavioral research: Methods... ,

268 STEVENS, J. -Applied multivariate statistics for the social sciences3rd ed.Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, 1996.

269 TABACHNICK, B. G. ; FIDELL, L. S. -Using multivariate statistics 4th ed. Boston: Allyn
and Bacon, 2001.

20 ANDREWS, F. M. ; KLEM, L. [et al.] -A guide for selecting statistical techniques for
analyzing social science dataAnn Arbor, MI: Institute for Social Research, 1981

2L KENNY, D. A. ; KASHY, D. A. [et al.] - Data analysis in social psychology. In D.T.Gilbert ;
S.T.Fiske [et al.], edddandbook of social psychologytth ed. New York: McGraw-Hill, 1998, Vol.1, p,
233-265.
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Capitulo V

Dedicamos o Capitulo V a dois pontos principais: 1) a apresentacdo dos
resultados obtidos com a aplicacdo do QMC a amostra estudada; e 2) ao estudo da
influéncia de um conjunto de variaveis (geograficas, socio-demograficas e
organizacionais) na percepcdo da influéncia das referidas metaforas nos processos
comunicacionais utilizados pelos docentes com os alunos na sala de aula. Terminamos
este capitulo com a apresentacdo das analises relativas as metaforas comunicacionais,
tal como foram conceptualmente delimitadas e deram origem a elaboragdo do QMC.

Iniciaremos a apresentacdo com a exposi¢cao dos resultados do presente estudo
empirico no que respeita a informacgéo recolhida através do QMC na sua globalidade e
nos seus quatro factores constituintes. Num segundo momento pretendemos analisar as
diferencas existentes na percepcéo que os docentes tém sobre o grau de influéncia das
metaforas comunicacionais na interacgdo com os alunos em contexto de sala de aula.
No terceiro momento tomamos como objectivo analisar as diferencas na identificagéo
por parte dos participantes das metaforas como influentes nos processos
comunicacionais nos docentes que leccionam em escolas de meios distintos: referimo-
nos ao meio rural e ao meio citadino.

No quarto momento pretendemos analisar a influéncia das variaveis sécio-
demograficas caracterizadoras dos colaboradores de organizacfes escolares nos grau de
identificacdo de uma dada metafora como influente nos processos comunicacionais
utilizados na sala de aula. Iniciaremos a apresentacéo da influéncia das variaveis sécio-
demograficas com a analise do género dos participantes (masculino/feminino),
seguindo-se a idade, o seu estado civil e habilitagbes académicas, o tempo de
experiéncia que detém (i.e., os anos de servico docente), o nivel de ensino onde
leccionam, o cargo desempenhado na escola e, por ultimo, a situagéo profissional em
gue se encontram.

O quinto momento é dedicado a analise da influéncia do nimero de turmas e de
alunos que os docentes leccionam no grau de identificacdo das metaforas como
influentes nos processos comunicacionais. Para concluirmos, no sexto momento,

fazemos a exposicdo e analise dos resultados obtidos em cada uma das metaforas
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comunicacionais individualmente consideradas: metaforas mecénica, politica, organica,

cultural, psicolégica, cibernética e narrativa.

Iniciamos a apresentacdo dos resultados com a exposicdo das estatisticas
descritivas do QMC na sua globalidade e ao nivel dos seus quatro factores constituintes
— designadamente, Metaforas cultural e organica, Metafora narrativa, Metaforas politica
e cibernética e, por ultimo, Metéfora interaccionista.QNmdro 5.1lapresentam-se 0s
valores minimo e maximo, as pontuacdes médias, os desvios e 0s erros-padrdo do

QMC, respeitantes a escala global e aos seus 4 factores.

Quadro 5.1.
Valores minimo e maximo, pontuag6es médias, desvios e erros-padrdo do QMC

e dos 4 factores constituintes

Minimo Maximo Média (M) Desvio-padrao Erro-
(DP) padréo
(EP)
QMC (escala global) 3,10 5,00 4,240 0,340 0,024
Factor 1. Metaforas cultural e organica 2,67 5,00 4,192 0,449 0,039
Factor 2: Metéafora narrativa 2,40 5,00 4,255 0,439 0,031
Factor 3: M(_atafor,a_s politica e 3,00 5,00 4.301 0,400 0,028
cibernética
Factor 4. Metafora interaccionista 2,75 5,00 4,216 0,413 0,029

Em relacdo a medida de tendéncia central, para a escala global, constata-se que o
valor obtido (M = 4.24) se aproxima da opcéo de respostant@rdg, o que nos leva
a inferir que, em termos gerais, os docentes inquiridos identificam as metaforas como
influentes nos processos comunicacionais que utilizam na interac¢cdo com os alunos na
sala de aula. A média dos valores minimos € de 3.10, informativa de que se aproxima da
opcéo de resposta B0 concordo nem discordo). J& a média dos valores maximos, de
5.0, corresponde a opc¢ao de respostabdordo totalmenje

No que concerne a medida de tendéncia central dos factores em questdo, a

pontuacdo média mais elevada correspondeFactor 3 (Metaforas politica e
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cibernética), ao passo que a de valor mais baix&ambor 1 (Metaforas cultural e
organica). Parece, portanto, que os docentes identificam como mais influente nos
processos de comunicacdo na sala de aula as Metaforas politica e cibernética (M =
4.30), seguindo-se a Metafora narrativa (M = 4.26), a Metéfora interaccionista (M =
4.22), e, por ultimo, as Metaforas cultural e organica (M = 4.19).

Relativamente as medidas de disperséo ou variabilidade, calculadas pelo desvio-
padrdo dos respectivos factores, constatamos que os valores sao baixos, rondando os
0.424 valores da escala de medida (pontuagdo média dos desvios-padrao). Ao nivel da
medida global doQMC, o valor do desvio-padrdo, de 0.340, indica-nos que as
pontuacbes de aproximadamente 64% dos docentes inquiridos se situam entre a
pontuacdo média do QMC (escala global) subtraida do valor do respectivo desvio-
padrdo (M — 1DP = 3.90 valores da escala de medida) e a mesma pontuacdo meédia
adicionada do referido valor (M + 1DP = 4.58 valores da escala de medida). Em termos
de erro-padrdo, encontramos valores muito baixos, préximos de zero (a pontuagdo

média dos erros-padrao para os 4 factores do QMC é de 0.0318).

Na Figura 5.1 representam-se graficamente as pontuagfes médias do QMC
(escala global) e factores constituintes. Salientam-se as pontuagdes mais elevadas ao
nivel dasMetéaforas politica e cibernéticé~actor 3) e mais reduzidas ao nivel das

Metéaforas cultural e organicé-actor 1).
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Figura 5.1 — PontuagBes médias do QMC e factores constituintes . Factor 1:

Metéforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor 3: Metaforas politica e cibernética;

Factor 4: Metafora interaccionista;
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N&o obstante a notoria proximidade entre as pontuacbes médias dos 4 factores
retidos do QMC, pretendemos averiguar em que medida existem diferencas entre estes
factores, avaliadores das diferentes metaforas influentes nos processos comunicacionais
gue os docentes utilizam na interac¢cdo com os alunos na sala de @uad®© 5.2
apresenta os resultados dos testes T de Student para amostras emparelhadas. Este € o
teste estatistico que se revela mais adequado ao teste da diferenga entre as pontuagdes
médias nos diferentes factores do QMC, ja que todos os docentes respondem aos itens

integrantes de todos os factores retidos.

Quadro 5.2
Comparacéo das pontua¢des médias entre os factores constituintes do QMC:

testes T de Student para amostras emparelhadas

QMC — Questionario de Metaforas Diferencas emparelhadas
Comunicacionais Médias Desvios-padrdo  t (199)
Factores constituintes: Pares a comparar
Factor 1: Metaforas cultural e organica ~ Factor 1 —Factor 2 g 063 0,445 -2,01*
Factor 2: Metafora narrativa Factor 1- Factor { g 109 0,393 -3,93**
Factor 3: Metaforas politica e cibernética Factor 1 —Factor4 g 025 0,414 -0,8%4s
Factor 4: Metafora interaccionista Factor 2- Factor I .0,046 0,442 -1,4'hs
Factor 2 — Factor 4 0,039 0,439 1,24%9s
Factor 3 — Factor 4 0,085 0,414 2,89*

*p<.05 *p <.001

ns: as diferengas ndo atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado, p < .05

Conforme se pode observar Quadro 5.2,as diferencas situam-se em trés dos
pares a comparar: Factor 1-Factor 2, Factor 1-Factor 3 e Factor 3-Factor 4. Nos pares
Factor 1-Factor 4, Factor 2-Factor 3 e Factor 2-Factor 4 as diferengas ndo atingem o
limiar de significacdo estatistica convenciongulg, .05. Consideramos, assim, que 0s
docentes identificam como mais influente nos processos comunicacionais utilizados
com os alunos na sala de auldletafora narrativae asMetaforas politica e cibernética

comparativamente dgletaforas cultural e organicda diferenca entre as pontuacgdes
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médias é de 0.06 valores da escala de medida na comparakBéfiara narrativa

com asMetéforas cultural e organica de 0.11 na comparacédo desta Ultima com as
Metéaforas politica e cibernéti¢a Constatamos, ainda, que Btetaforas politica e
cibernética sdo identificadas como mais influentes nos referidos processos de
comunicacdo comparativamenteMetafora interaccionistaPara os pares comparar
Factor 1-Factor 2 e Factor 3-Factor 4 a margem de erro € inferior a 0.05, o que nos
confere um grande grau de confianga de 95% no que respeita as diferengas entre as
pontuacgdes atribuidas as metaforas comunicacionais em analise. No que se prende com
o par Factor 1-Factor 3, as diferencas atingem um grau de confianca superior a 999 em
1000 (margem de erro inferior a 1/1000), o que nos permite afirmar com uma margem
de erro consideravelmente reduzida que Metaforas politica e cibernéticaao
consideradas mais influentes nos processos comunicacionais relativanidetafasas

cultural e organica

O ponto 3do presente capitulo é dedicado ao estudo da influéncia da variavel
geografica — (meio rural e meio citadino) — na identificacdo que os docentes fazem das
metaforas como influentes nos processos comunicacionais por eles utilizados.
Considerando os 4 factores do QMC, pretendemos averiguar se as percepc¢des dos
docentes séo distintas em funcdo da localizagdo em meio rural ou em meio urbano da
escola onde leccionam.

Tomamos, assim, como variavel independente a localizacdo da escola,
considerando os seus dois niveis (1 = citadino; 2 = rural) e realizamos uma MANOVA —
andlise multivariada da variancia, procedimento General Linear Mdtel
Consideramos como variaveis dependentes (VDs) os 4 factores retidos no QMC,

correspondentes ao agrupamento das metaforas comunicacionais: Metéforas cultural e

212 Refira-se que, & semelhanca das anélises estatisticas que apresentamos no decurso do presente
trabalho, procedemos ao teste dos pressupostos de uma utilizacdo fiavel do teste estatistico em questao
(MANOVA). De facto, os testes de homogeneidade indicam que a matriz de covariancias das variaveis
dependentes € equivalente nos quatro grupos em analise [M de Box = 21.20, F (10, 187429.p)= 2.07,

.05] e o teste de Levene aponta para variancias homogéneas no que respeita aos quatro factores do QMC
[obtemos razdes F (1, 198) = 3.23 de 0.62, 2.50, 0.20 e 1.95 para, respectivamente, os factores 1
(metéforas cultural e orgénica) 2 (metafora narrativa) 3 (metéforas politica e cibernética) e 4 (metafora
interaccionista),p > .10]. Optdmos por omitir a presente informacdo nas restantes analises por
considerarmos a sua apresentacdo redundante. Todavia, em todos 0s casos, todos 0s pressupostos de
utilizac@o das andlises estatisticas foram rigorosamente obedecidos.
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organica, Metéfora narrativa, Metéforas politica e cibernética e Metafora
interaccionista. O resultado obtido ao nivel do teste multivariado indica a existéncia de
um efeito global estatisticamente significativo [obtemos um lami)ladd Wilks=

0.930, F (4, 195) = 3.66p = .007], que os testes univariados indicam dever-se
exclusivamente aos factores 1 e 3: Metaforas cultural e organica e Metaforas politica e
cibernética.

Consideramos, portanto, que se a nivel global (i.e., nos 4 factores do QMC
considerados conjuntamente) o meio onde leccionam o0s docentes parece exercer
influéncia, quando analisamos detalhadamente o efeito desta varidvel independente em
cada um dos factores, constatamos que s6 se faz sentir gdetadsras cultural e
organicae para ad/etaforas politica e cibernétic® Quadro 5.3lustra as pontuacdes
médias, os desvios-padrao e os resultados dos testes univariados dos 4 factores do QMC

em funcdo do meio onde leccionam os docentes: rural ou citadino.

Quadro 5.3
Pontuacdes médias e desvios-padrdo dos quatro factores do QMC em fungéo do meio

escolar onde leccionam os docentes: Testes univariados

Meio escolar

QMC — Questionario de Citadino Rural Total
Metéforas Comunicacionais (n = 100) (n = 100) (N = 200)
M DP M DP M DP F(1,198)

Factores constituintes:

Factor I Metaforas cultural e 107 473 4957 0417 4192 0449  4250°

organica
Factor 2: Metafora narrativa 4,230 0,490 4,280 0,381 4,255 0,439 0,648, ns
Factor 3: Metaforas politica e "
cibernética 4202 0402 4400 0375 4,301 0,400 12,989

Factor 4: Metafora interaccionista 4,193 0,406 4,240 0,420 4,216 0,413 0,660, ns

*p<.05 *p <.001

ns: as diferengas ndo atingem o limiar de significagao estatistica convencionado, p < .05

A anadlise doQuadro 5.3permite-nos constatar que, ao nivel dos factores 1 e 3,
as diferencas entre o meio citadino e o rural apontam para uma superioridade do
segundo comparativamente ao primeiro. De facto, a inspeccdo das meédias permite
verificar que, tanto para ddetaforas cultural e organiczomo para asMetaforas

politica e cibernéticaas pontuacdes sdo mais elevadas no meio rural comparativamente
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ao citadino. Concluimos, assim, que o meio onde os professores prestam servico
docente detém influéncia no grau de identificagdo das metéforas agrupadas pelos
factores 1 e 3 do QMC como detentoras de influéncia nos processos comunicacionais
que os docentes utilizam com os alunos na sala de aula: as referidas metaforas sdo
identificadas como sendo mais influentes no meio ruralFijara 5.2 representam-se

graficamente as pontuagbes médias dos quatro factores do QMC em funcdo do meio
escolar onde leccionam os docentes. Ndo obstante as diferengcas apenas atingirem o
limiar de significagdo estatistica para os factores 1 e 3, denota-se nos restantes,

igualmente, uma superioridade nas pontuagdes médias no meio rural comparativamente

ao citadino.
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Figura 5.2 — Pontuacdes médias dos quatro factores do QMC em fun¢é@o do meio
escolar onde leccionam os docentes: meio citadino vs meio rural . Factor 1: Metaforas cultural
e organica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor 3: Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora
interaccionista;
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Na presente secc¢do analisamos a influéncia de um conjunto de variaveis sécio-
demogréficas nas metaforas comunicacionais por nés identificadas como presentes nos
processos de interaccdo que os docentes utilizam com os alunos na sala de aula.
Iniciamos a apresentacdo com a analise das diferencas de género, seguindo-se a idade, o
estado civil e as habilitagbes literarias. Seguidamente debrucamo-nos sobre a influéncia
dos anos de servigo docente, do nivel de ensino leccionado, do cargo desempenhado na

escola e da situacao profissional de cada docente.

4.1. Diferencas de género

Tomamos como primeira tarefa analisar a influéncia que o sexo dos participantes
detém ao nivel da identificacdo das metaforas comunicacionais como detentoras de
influéncia nos processos de comunicac¢ao no contexto de sala de aula.

Na analise das diferencas de género procedemos a uma analise multivariada da
variancia (MANOVA, procediment@eneral Linear Model), tomando como variavel
independente (VI) o sexo dos participantes (1 = masculino; 2 = feminino) e como
variaveis dependentes (VDs) as pontuacdes médias obtidas nos 4 factores constituintes
do QMC. A andlise do teste multivariado indica que o efeito global se revela
estatisticamente significativol [de Wilks= 0.939, F (4, 195) = 3.1, < .02]. Por sua
vez, quando consideramos os 4 factores do QMC na sua especificidade, constatamos
gue o sexo dos docentes se reverte em diferengas estatisticamente significativas ao nivel
dos factores 2, 3 e 4 — respectivamente, Metafora narrativa, Metaforas politica e
cibernética e Metafora interaccionista.

No Quadro 5.4apresentamos as estatisticas descritivas e os resultados dos testes
univariados dos 4 factores do QMC em funcéo do sexo dos participaotdsrme se
pode observar, os testes univariados indicam que em todas as metéaforas cujas diferencas
atingem o limiar de significacdo estatistica convencionado (@5% as pontuacfes
correspondentes ao sexo feminino sdo sempre superiores comparativamente as do sexo
masculino. Os resultados obtidos indicam, portanto, que s&o as mulheres, relativamente

aos homens, que fazem uma maior identificacdo da actuac@detiEfora narrativa,
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Metaforas politica e cibernéticae Metéfora interaccionista nos processos
comunicacionais em contexto de sala de aula. Tal superioridade é facilmente constatada
na Figura 5.3,onde se representam graficamente as pontua¢cdes médias dos quatro
factores do QMC em funcdo do sexo dos participantes. N&o obstante as diferengas de
género ao nivel do Factor 1 (Metéforas cultural e orgdniée atingirem o limiar de
significacdo estatistica, o sexo feminino obteve uma pontuagdo média superior

comparativamente aos docentes do sexo masculino.

Quadro 5.4
Pontuacdes médias e desvios-padrdo dos quatro factores do QMC em fung¢éo do sexo

dos docentes: Testes univariados

Sexo
QMC — Questionario de Masculino Feminino
Metéforas S lé;n 3 |1 :;7 Total
Comunicacionais (n=63) (n=137) (N = 200)
o M DP M DP M DP F(1,198)
Factores constituintes:

Factor 1: Metéfo_ras cultural 4119 0,463
e organica

Factor 2: Metafora narrativa 4,143 0,508 4,307 0,394 4,255 0,439 6,163*

4,225 0,441 4,192 0,449 2,418, ns

Factor 3: Metaforas politica 4171 0,378 4,361

X o 0,397 4,301 0,400 10,091*
e cibernética

Factor 4: Metafora

. " 4,119 0,468 4,261 0,379 4,216 0,413 5,200*
interaccionista

*p<05 *p<.01

ns: as diferengas ndo atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado, p < .05
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Figura 5.3 — Pontuacdes médias dos quatro factores do QMC em funcao do sexo
dos participantes. Factor 1: Metéforas cultural e orgénica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor 3:

Metéforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;

4.2. ldade

Apresentamos, agora, os resultados da influéncia da vadadeldos docentes
ao nivel dos 4 factores retidos no QMC: Metéaforas cultural e organica, Metafora
narrativa, Metaforas politica e cibernética e Metafora interaccionista. Consideramos o
agrupamento da variavel idade em 6 classes etarias: 22 a 25, 26 a 30, 31 a 35, 36 a 40,
41 a 50 e mais de 51 anos de idade.

O teste estatistico mais adequado para a andlise da influéncia da classe etaria em
que se situa cada participante nas metéforas comunicacionais avaliadas pelos 4 factores
do QMC consiste na MANOVA, considerando como VI a classe etaria e como VDs o0s
4 factores do QMC. O resultado da MANOVA nao demonstra a existéncia de um efeito
global estatisticamente significativa de Wilks= 0.903, F (20, 634.43) = 0.908,>
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40]. Os testes univariados decorrentes, cujos resultados (conjuntamente com as
pontuacdes médias e desvios-padrdo para as diferentes classes etarias) se expdem no
Quadro 5.5 n&o indicam, de igual modo, a existéncia de qualquer efeito signifféativo
Concluimos que a idade dos participantes ndo se reverte em qualquer tipo de diferencas
no grau de identificacdo das metaforas comunicacionais como influentes nos processos

interferentes na comunicacao na sala de aula.

Quadro 5.5
Pontuagdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em

funcdo da classe etaria dos participantes: Testes univariados

Classe etaria (anos)

. ;. a
QMC - Questionario de 55 g 26-30 3135 36-40 41-50 > 51 Total F

Metaforas = = = = = - - (5,194)
Comunicacionais (n=7) (n=36)  (n=57)  (n=40)  (n=45)  (n=15)  (n=200)

Factores M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1: Metéforas 447 035 435 044 422 039 418 049 407 049 417 045 420 045 172
cultural e organica

Factor 2: Metafora 407 (36 438 039 428 036 423 057 426 046 413 042 425 044 0,89
narrativa

Fagtpr & Metéfgr_as 429 032 441 037 433 040 418 042 427 041 436 037 430 ,400 150
politica e cibernética

Factor 4: Metafora 404 034 433 038 426 045 4,15 043 417 040 418 036 426 041 123
interaccionista

2 As diferengas néo atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05

Com o objectivo de esclarecer os resultados e analisar a existéncia de uma
possivel relacdo entre a idade dos docentes e a identificagdo das metaforas
comunicacionais como influentes nos processos de comunicagdo, procedemos ao
célculo de coeficientes de correlacdo de Pearson, entre a varidvel idade e o QMC (escala
global) e factores constituintes. Os resultados encontrados indicam-nos a inexisténcia de
uma relacdo estatisticamente significativa da idade com a escala total. A relagédo é

negativa, e podemos considera-la significativa caso aceitemos uma margem de erro de

23 No sentido de averiguar a possibilidade da existéncia de diferencas ao nivel dos 4 factores do
QMC em funcdo das 6 classes etarias em que agrupamos as idades dos participantes, recorrermos ao
célculo de testes de comparagdo mudltipla. O teste mais adequado, de TukelyoH&HY significant
difference),calculado para contrastes simpéegposteriorj indica que ao nivel de cada um dos factores
individualmente considerados ndo existem quaisquer diferencas na identificacdo que os docentes fazem
da influéncia das metaforas comunicacionais no exercicio da sua profissdo em funcéo das diferentes
classes etarias em que foram agrupados. Por conseguinte, suprimimos a apresentagdo destes resultados.
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7% (r =.13,p = .07). Parece que h& medida que aumenta a idade dos participantes,
diminui a sua percepcdo sobre a influéncia das metaforas comunicacionais na
comunicacao exercida na sala de aula. Todavia, a propor¢éo de variabilidade partilhada
é baixa, sendo de 1.69% (coeficiente de determina®éo R

A andlise individual dos factores indica que apenas um se correlaciona negativa
e significativamente com a idade dos participantes. A correlagéo a que nos referimos
prende-se com o Factor Metaforas cultural e organicé = .14,p = .04; proporcao de
variabilidade partilhada de 1.96%). Para os restantes factores ndo encontramos relactes
significativas, ou seja, a idade ndo se encontra associdigté@feras narrativaFactor
2) politica e cibernética(Factor 3) @nteraccionista(Factor 4) — obtemos coeficientes
de correlagédo de, respectivamente, -.08, -.08 e p09> .20). No Quadro 5.6
apresentamos os referidos Coeficientes de correlacdo de Pearson (r) e de determinacao
(R?).

Quadro 5.6
Coeficientes de correlagdo de Pearson entre o QMC e factores

constituintes e a idade dos participantes

Idade dos participantes
Coeficiente de
determinacéo, %

(R)

Coeficiente de correlacéo
Pearson (r)

QMC- Escala global - 129* 1.66

Factor 1  Metéaforas cultural e organica -.142%* 2.02

Factor 2 Metéafora narrativa -.083,ns 0.07

Factor 3  Metaforas politica e cibernética -.083,ns 0.07

Factor 4  Metafora interaccionista -.089,ns 0.08
* correlag&o significativa ao nivel p = .07 ** correlagdo significativa ao nivel p = .04

ns: As diferengas ndo atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado p <.05

A representacdo grafica das 6 classes da variavel idade nos 4 factores
constituintes do QMC consta dégura 5.4 Apesar das diferengas ndo atingirem o
limiar de significagdo estatistica, nota-se que sdo os docentes pertencentes a classe
etaria dos 25 aos 30 anos que manifestam uma pontuacdo média superior ao nivel das
metaforas comunicacionais agrupadas pelos 4 factores do QMC. Por sua vez, a classe
etaria que ressalta como detendo pontuagBes médias mais baixas respeita aos docentes

mais jovens, com idades compreendidas entre os 22 e os 25 anos (inclusive).
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Figura 5.4 — Pontuagbes médias dos quatro factores do QMC em funcéo da idade
dos participantes . Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor 3:

Metéforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;

4.3. Estado civil

Pretendemos, agora, avaliar a influéncia do estado civil nas variaveis
dependentes em andlise, metaforas comunicacionais no contexto da sala de aula. A
realizagdo da MANOVA, tomando como VI a informagéo relativa ao estado civil e
como VDs os 4 factores do QMC, indica a inexisténcia de um efeito global
estatisticamente significativot [de Wilks= 0.686, F (15, 177.01) = 1.78,= .05]. De
igual modo, nenhum dos testes univariados aponta para a existéncia de qualquer efeito
significativo em cada factor individualmente considerado. Concluimos, assim, que o

estado civil dos docentes ndo detém qualquer influéncia no grau de identificacdo de uma
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dada metafora comunicacional como influente ou presente nos processos de
comunicacao utilizados na sala de aula.

No Quadro 5.7indicamos os testes univariados, as pontuacbes médias e o0s
desvios-padréo do QMC (para a escala global e factores constituintes) em fungéo das 3
categorias do estado civil. A representacdo grafica das referidas pontuagdes pode
constatar-se neigura 5.5.

Quadro 5.7
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungéo do

estado civil: Testes univariados

Estado civil
QMC — Questionario de Solteiro Casado Divorciado Total Fa
Metéaforas Comunicacionais (n = 59) (n=133) (n=8) (n =200) ) 19
, 197
Factores constituintes: M DP M DP M DP M ( )

Factor 1: O“r"géﬁ‘;g;ascu't“ra'e 4220 0459 4,178 0451 4,208 0,386 4,192 0,449 0,186

Factor 2: Metafora narrativa 4,214 0,461 4,262 0,431 4,450 0,382 4,255 0,439 1,069

Factor 3: Metaforas politicae 4 305 0341 4,290 0417 4450 0521 4301 0,400 0,604
cibernética

Factor 4. Metéafora

. - 4,216 0,401 4,201 0,416 4,469 0432 4,216 0,413 1,593
interaccionista

@ Nenhuma das diferencas atinge o limiar de significaco estatistico p < .05

Embora os testes univariados tivessem indicado a inexisténcia de diferencas
entre os estados civis considerados e os resultados em cada factor do QMC, procedemos
ao célculo de testes de comparacao multipla no sentido de averiguar a possibilidade de,
em cada factor individualmente considerado, existirem diferencas no grau de
identificacdo das metaforas comunicacionais como influentes nos processos de
comunicacdo docente. Uma vez que a VI possui trés niveis (solteiro, casado e
divorciado) procedemos a realizagdo dos testes de Fisher L&d3t (Significant
Differencg. Todavia, constatamos, em conformidade com os resultados dos testes
univariados decorrentes da MANOVA, que ndo existem quaisquer diferencas
significativas, pelo que suprimimos a apresentacdo dos testes de comparagdo mdultipla.
Porém, se aceitarmos como margem de erro 7%, encontramos uma diferenca a nivel do

Factor 4,Metéafora interaccionistaTal diferenca refere-se a comparacédo da percepcao
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dos docentes casados com os divorciados relativamente a influéncia da metéafora
interaccionista nNos processos comunicacionais utilizados na sala de aula: sdo os
segundos que manifestam um grau de identificacdo mais elevado da presencga desta
metafora comparativamente aos primeiros (a diferenca entre as pontuagdes médias é de
0.268 valores da escala de medida do QMCRuU@dro 5.8 expbe os resultados dos

Testes de comparacgdo multipla de Fisher LSD ao nivel deste factor.

Quadro 5.8
Diferencgas entre as médias do factor 4 do QMC em funcéo do estado civil:

Testes de comparacdo multipla de Fisher LSD

Estado civil
Solteiro Casado Divorciado
(n=59) (n=133) (n=8)

Diferencas entre as médias

Estado civil Factor 4: Metéafora interaccionista
Solteiro - 0.015 -0.253
Casado - - 0. 268*
Divorciado -
*p=.07

Na Figura 5.5 expomos graficamente as pontuacdes médias dos quatro factores
do QMC em funcéo do estado civil dos participantes. Embora as diferencas ndo atinjam
o limiar de significagdo estatistica convencionado, ressaltam as pontuagfes mais
elevadas nos factores 2, 3 e 4 (designadamente, Metafora narrativa; Metaforas politica e

cibernética e Metéfora interaccionista) para os docentes divorciados.
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Figura 5.5 - Pontuagoes médias dos quatro factores do QMC em funcdo do estado civil
dos participantes. Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2. Metafora narrativa; Factor 3:

Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;

4.4, Habilitagcbes académicas

Analisamos, agora, a influéncia das habilitacdes académicas dos docentes que
integram a presente amostra. No sentido de analisar possiveis diferencas ao nivel da
identificacdo face a influéncia das metaforas comunicacionais em contextos de
comunicacdo na pratica docente em funcdo das habilitagcdes literarias procedemos,
novamente, a realizagcdo de uma MANOVA (tomamos como VDs os 4 factores do
QMC e como VI a variavel habilitacdes académicas). Consideramos 3 niveis para a
variavel habilitacbes académicas, pelos quais se distribuem os docentes por nos

inquiridos: bacharelato, licenciatura e mestrado. Refira-se que a grande maioria dos
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docentes é licenciada (n = 180), sendo apenas 12 mestres e 8 bacharéis. Apesar da
disparidade nos efectivos de cada nivel da VI, os pressupostos de uma correcta
utilizacdo da MANOVA sdo obedecidos, pelo que procedemos a realizacdo desta
analise estatistica.

O resultado do teste multivariado indica-nos a inexisténcia de diferencas
estatisticamente significativag fle Wilks= 0.968, F (8, 388) = 0.80p,= .60]. Por sua
vez, a andlise dos testes univariados decorrentes também n&o indicam qualquer
influéncia da variavel habilitacdes literarias ao nivel do grau de identificacdo das
metaforas comunicacionais como influentes na comunicacdo docente, avaliado por cada
um dos factores do QMC. NQuadro 5.9indicamos as pontuacdes meédias, 0s desvios-
padré@o e os resultados dos testes univariados em funcao dos 3 niveis de habilitagbes em
gue se agrupam os docentes por nds inquiridos.

Quadro 5.9
Pontuacdes médias e desvios-padrdo dos quatro factores do QMC em fun¢éo das

habilitacdes académicas: Testes univariados

HabilitacGes académicas
QMC — Questionario de

Metaforas Bacharelato Licenciatura Mestrado Total Fa
Comunicacionais (n=8) (n = 180) (n=12) (n=200) 2, 197)
Factores constituintes: M DP M DP M DP M DP
Factor 1. Metéaforas
cultural e 4,250 0,549 4,188 0,442 4,208 0,528 4,192 0,449 0,081
organica
Factor 2: Metafora 4215 0501 4249 0437 4333 0454 4255 0439 0215
narrativa
Factor 3: Metéaforas
politica e 4,500 0,400 4,288 0,399 4,367 0,407 4,301 0,400 1,253

cibernética

Factor 4. Metéafora

interaccionista 4375 0482 4217 0397 4104 0588 4216 0413 1,033

& Nenhuma das diferencas atinge o limiar de significacéo estatistico p < .05

A inspeccdo dos testes de comparacdo multipla de Fisher LSD indica-nos, de
igual modo, que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre as medias
das condi¢cbes experimentais ao nivel de cada um dos quatro factores do QMC em

funcdo das habilitacdes literarias consideradsla Figura 4.6 representamos
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graficamente as pontuacdes médias nos 4 factores referidos em funcdo dos trés niveis
considerados para a variavel habilitagbes académicas: bacharelato, licenciatura e

mestrado. Salienta-se a proximidade das pontuacdes médias.

Cultural/Orgéanica

Narrativa

QMC - Metaforas

Politica/Cibernétic
Habilitacbes

- Mestrado

- Licenciatura

Interaccionista

|:| Bacharelato

40 41 42 43 44 45 46

Pontuacdes médias

Figura 5.6 — Pontua¢Bes médias dos quatro factores do QMC em fung¢édo das
habilitages académicas dos participantes. Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2:

Metafora narrativa; Factor 3: Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;

4.5. Tempo de servi¢co docente

A seccdo4d.5 do presente capitulo é dedicada a analise das repercussbes do
tempo de servico docente na identificacdo das metaforas comunicacionais como
influentes nos processos de comunicacdo em sala de aula. Tomando como VI o tempo
de servico agrupado em 5 classes (1-3, 4-6, 7-12, 13-20 e mais de 20 anos) e como VDs
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os 4 factores retidos no QMC, procedemos a uma andlise multivariada da variancia
(MANOVA). Néo obstante o teste multivariado indicar que, quando consideramos o
QMC na sua globalidade, ndo existem diferencas estatisticamente significativas se
considerarmos o nivel de significacho< .05 |1 de Wilks= 0.882, F (16, 587.21) =

1.53,p = .08], decidimos calcular a magnitude do efeito experimental (obtida através do
valor do eta quadradon?). Todavia, encontramos um efeito pequeno, sendo da ordem
dos 3.1%, donde constatamos que apenas 3.1% do grau de identificagcdo das metaforas
comunicacionais como influentes nos processos de comunicagdo no contexto da
docéncia, avaliado pelo QMC, é devida ao tempo de servico dos docentes.

O Quadro 5.10ilustra as pontuacdes médias, os desvios-padrao e os resultados
dos testes univariados em fungdo do tempo de servico docente. Atendendo aos
resultados destes Ultimos, caso consideremos um nivel de significagdo de .07,
averiguamos a existéncia de diferencas significativas ao nivel do fadietdfora
interaccionista.Colocamos, assim, a hipotese de que os anos de servigo se repercutem
em diferencas na percepc¢éo da influéncia desta metafora nos processos de comunicagao
docente Todavia, uma andlise atenta aos testes de comparacdo multipla de Tukey
HSD?™* (honestly significant diferengecalculado para contrastes simpéeposteriori,
conduz-nos a averiguar que ndo existe qualquer diferenga estatisticamente significativa
entre as diferentes classes de anos de servico docente, pelo que concluimos que o tempo
de servico ndo afecta o grau de identificacdo de qualquer das metaforas
comunicacionais consideradas como influentes nos processos de comunicacdo na sala

de aula.

2’ Devido ao facto de ndo encontrarmos qualquer contraste estatisticamente significativo
decidimos suprimir a apresentacéo dos testes de comparacdo multipla de Tukey HSD. Refira-se que este
tipo de teste € o mais adequado, dado a VI em analise possuir 5 niveis.
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Quadro 5.10
Pontuagdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungao do

tempo de servigo docente:Testes univariados

Tempo de servico (anos)

QMC - .
Questionario de la3 4a6 7a12 13a20 Maésode Total F
Metéaforas (n=22) (n=22) (n=34) (n =38) _ (N = 200)
Comunicacionais (n=34) (4, 195)

Factores M DP M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1:

Metaforas 424 042 425 053 420 039 415 057 415 041 420 045 0,30, ns
cultural e

organica

Factor 2:
Metéafora 414 052 425 037 426 044 437 043 418 041 426 044 1,35, ns
narrativa

Factor 3:

Me;eflforas 430 040 442 041 426 041 428 043 434 032 430 040 0,76,ns
politica e

cibernética

Factor 4.
Metéafora 411 0,39 439 036 418 043 431 044 415 033 422 041 2,14*
interaccionista

* p=.07

ns: Nenhuma das diferengas atinge o limiar de significagdo estatistico convencionado, p <.05

A analise dos coeficientes de correlagcdo de PearsonQieddro 5.1)
corroboram a inexisténcia de qualquer efeito do tempo de servigo na identificacdo das
metaforas comunicacionais como influentes nos processos de comunicagdo no contexto
da docéncia. De facto, nenhum dos coeficientes de correlagéo se revelou significativo,
pelo que concluimos pela existéncia de relagbes nulas entre as varaveds de
servico docente o QMC na sua globalidade e nos seus 4 factores constituintes. Por
conseguinte, as propor¢des de variabilidade partilhada consideram-se inexistentes, dada

a sua proximidade de zero.
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Quadro 5.11
Coeficientes de correlagdo de Pearson entre o QMC e factores

constituintes e o tempo de servico docente

Tempo de servico docente
Coeficiente de
determinacao, %

Coeficiente de correlacéo

Pearson (r)* R

QMC - escala global -,016 0.03

Factor 1 Metaforas cultural e organica E 0.53
Factor 2 Metéafora narrativa ,047 0.22
Factor 3  Metaforas politica e cibernética -,007 0.01
Factor 4  Metéfora interaccionista ,001 0.00

*As diferengas ndo atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05

Na Figura 5.7 é perceptivel a proximidade entre as pontuagfes médias nos 4
factores do QMC em fun¢éo do tempo de servigo docenteetiaora interaccionista
ressalta a diferenca entre os docentes que possuem de 4 a 6 anos de servico e 0s com
menor experiéncia profissional, designadamente, aqueles que detém, apenas, de 1 a 3

anos de servigo docente.

Cultural/Organica

g Narrativa

o

T

% Anos servigo docente

O

= . . - 0a3

© Politica/Cibernética -
 sas
[ lea12

Interaccionista

[ ]12a20

mais de 20

40 41 42 43 44 45
PontuagGes médias
Figura 5.7 — Pontuagbes médias dos quatro factores do QMC em funcdo do tempo de

servigo docente dos participantes . Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2. Metafora

narrativa; Factor 3: Metéforas politica e cibernética; Factor 4: Metéfora interaccionista;
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4.6. Nivel de ensino

Tomamos, agora, como objectivo avaliar a influéncia do grau de ensino
leccionado pelos docentes que integram a nossa amostra ao nivel da identificacdo do
grau de influéncia das metaforas nos processos comunicacionais no decurso da
actividade docente. Procedemos, novamente, a uma analise multivariada da variancia
(MANOVA, procedimento General Linear Mod¢l tomando como variavel
independente (V1) o nivel de ensino (1 = Basico, 2° ciclo; 2 = Basico, 3° ciclo; 3 =
Ensino secundéario) e como variaveis dependentes (VDs) as pontuagcdes meédias obtidas
nos 4 factores do QMC. A analise do teste multivariado indica que o efeito global nédo
se revela estatisticamente significativo [lambda de Wilks= 0.978, F (8, 288) =
0.541,p > .80]. Concluimos que, quando consideramos os 4 factores na sua globalidade,
o nivel de ensino que os docentes leccionam ndo se reverte em diferencas
estatisticamente significativas.

O Quadro 5.12ilustra as pontuacdes médias, desvios-padréo e resultados dos
testes univariados dos 4 factores do QMC em funcéo do nivel de ensino leccionado.
Conforme se pode observar, em conformidade com o resultado do teste multivariado
(que nao atingiu o limiar de significacdo estatistica), os testes univariados também néo
indicam a existéncia de quaisquer diferencas em cada um dos factores individualmente
considerados. De igual modo, os testes de comparacao multipla de Fisher LSD (uma vez
que a VI apresente 3 niveis) ndo indicam a existéncia de qualquer contraste
significativo. Concluimos que o facto dos docentes leccionarem em niveis de ensino
distintos ndo apresenta qualquer efeito ao nivel da identificacdo das metaforas
comunicacionais como influentes na comunicacdo estabelecida com os alunos em
contextos académicos. Aigura 5.8 representa graficamente a proximidade das

pontuacdes médias dos 4 factores do QMC em funcao do nivel de ensino leccionado.
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Quadro 5.12
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungéo do

nivel de ensino leccionado: Testes univariados

Nivel de ensino leccionado

QMC — Questionario de Bacharelato Licenciatura Mestrado Total
Metaforas _ _ _ _ Fa
Comunicacionais (n=8) (n=180) (n=12) (n'=200) (2, 197)
Factores constituintes: M DP M DP M DP M DP
Factor 1: Metéaforas
cultural e 4,250 0,549 4,188 0,442 4,208 0,528 4,192 0,449 0,081
organica
Factor 2: Metafora 4275 0501 4249 0437 4333 0454 4255 0439 0215
narrativa
Factor 3: Metéaforas
politica e 4,500 0,400 4,288 0,399 4,367 0,407 4,301 0,400 1,253

cibernética

Factor 4. Metéafora

. o 4,375 0482 4217 0397 4,104 0,588 4,216 0,413 1,033
interaccionista

& Nenhuma das diferengas atinge o limiar de significaco estatistico p < .05

Cultural/Orgéanica

Narrativa

Politica/Cibernética

QMC - Metéaforas

Nivel de ensino
- 2° ciclo
- 30 ciclo

|:| Secundario

Interaccionista

41 4.2 43 44

Pontuacdes médias

Figura 5.8 — Pontuacdes médias dos quatro factores do QMC em funcao do nivel de
ensino leccionado . Factor 1. Metaforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor 3:

Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;
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4.7. Desempenho de cargos

Uma das questbes colocadas aos docentes que integram a presente amostra
prende-se com a identificagdo do cargo desempenhado na escola. No sentido de
averiguar a influéncia desta variavel no grau de identificacio das metéaforas
comunicacionais procedemos, novamente, a uma MANOVA, considerando como VDs
os 4 factores do QMC. Tomando como VI na analise a varigargjo ou funcdo
desempenhada na escolagntimos necessidade de proceder ao agrupamento de
algumas das 12 categorias, dado integrarem um efectivo insuficiente para se proceder
com confianca a realizacdo da referida analise estatistica (por exemplo, a categoria
coordenador de project@penas possui 2 efectivos). Assim, decidimos proceder ao
agrupamento dos membros do conselho executivo com os membros da assembleia de
escola (nivel 1 da VI: membros), dos coordenadores de departamento com o0s
coordenadores dos directores de turma e coordenadores do ensino recorrente (nivel 2 da
VI: coordenadores) e, por ultimo, dos delegados de grupo/disciplina com os directores
de turma (nivel 3 da VI: delegados/directores); resta o 4° nivel da VI (outros cargos),
gue abrange 106 efectivos.

Em conformidade com as andlises estatisticas anteriormente efectuadas, o
resultado do teste multivariado aponta para a inexisténcia de um efeito global
estatisticamente significativat [de Wilks= 0.926, F (12, 510.92) = 1.2p,> .20]. A
inspeccao dos resultados dos testes univariados indica, no mesmo sentido, que n&o
existe qualquer diferenca a nivel da percepcdo do grau de influéncia das metaforas
comunicacionais, avaliada pelos 4 factores do QMC, entre os docentes que
desempenham cargos diversificados adicionais a pratica docentQuatbo 5.13
indicam-se as pontuacdes médias, os desvios-padrdo e os resultados dos testes
univariados. Conforme se pode observar, ndo existem diferencas ao nivel das
pontuacBes médias em cada factor entre os docentes que desempenham cargos distintos.
A realizacdo dos testes de comparacdo multipla de Tukey HSD (uma vez que a VI
possui 4 niveis) também ndo aponta para qualquer efeito significatiigila 5.9é

facilmente perceptivel a proximidade das pontua¢des médias para cada factor.
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Quadro 5.13
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungéo do

desempenho de cargos: Testes univariados

Desempenho de cargos

a

QMC - Qut::‘fstionério de Membros ~ Coordenadores  Delegados/Directores Outros Total
Metaforas (n=12) (n=21) (n=61) (n=106)  (n=200)  (3.19)
Comunicacionais
Factores M DP M DP M DP M DP M DP

constituintes:

Factor : Metdforas 415 051 427 049 411 044 423 047 419 045 116
cultural e organica

Factor 2: Metafora 438 041 421 060 426 042 425 042 426 044 041
narrativa

Factor 3: Metéaforas
politica e cibernética 4,30 0,43 4,24 0,49 4,23 0,41 435 0,37 4,30 0,40 1,37

Factor 4: Metafora 421 041 432 045 413 037 425 043 422 041 1,62
interaccionista

2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05

Cultural/Orgéanica

Narrativa

Cargo desempenhado

I - Membro

- Coordenador

Politica/Cibernétic

QMC - Metaforas

Interaccionista
|:| Delegado/Director

E] Outro

40 41 42 43 44

Pontuacdes médias

Figura 5.9 — Pontuacdes médias dos quatro factores do QMC em funcdo do
desempenho de cargos . Factor 1: Metéforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa; Factor

3: Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;
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4.8. Situagéo profissional

Debrucemo-nos, agora, sobre a analise da influéncia da variavel situagéo
profissional (até Agosto de 2004) ao nivel da identificacdo do grau de influéncia das
metaforas comunicacionais no exercicio da actividade docente. Tomamos, em
conformidade com as andlises anteriores, como VDs os 4 factores do QMC e realizamos
uma MANOVA, considerando agora como factor entre-sujeitos a variavel situagéo
profissional, operacionalizada em 4 niveis: 1= professor do quadro de escola, 2 =
professor do quadro de zona pedagogica, 3 = professor contratado com
profissionalizacéo e 4 = professor contratado sem profissionalfZag@ovalor obtido
para olambdade Wilks, de 0.976, indica a inexisténcia de um efeito multivariado
significativo [F (12, 510.92) = 0.38@, > .90]. Os testes univariados, cujos resultados
se apresentam r@uadro 4.14jndicam, de igual modo a inexisténcia de qualquer efeito
significativo ao nivel de cada uma dos 4 factores do QMC individualmente

considerados.
Quadro 5.14

Pontuacdes médias e desvios-padrdo dos quatro factores do QMC em funcdo da

situacdo profissional dos docentes: Testes univariados

Situagao profissional
Professor do

QMC - Professor do quadro de Professor Professor Total Fa
Questionario de quadro de Zona contratado com contratado sem 3196
Metéaforas escola pedagbgica profissionalizagdo profissionalizagao (n =200) (3,196)
Comunicacionais (n=91) (n =55) (n =46) (n=8)
Factores M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:
Factor 1:
Metéforas 417 045 424 042 417 050 415 038 419 050 0,33
cultural e
organica
Factor 2:
Metéafora 425 042 4,32 0,48 4,20 0,43 4,18 0,35 4,26 0,44 0,78
narrativa
Factor 3:
Metéaforas 430 039 4,33 043 430 041 418 035 4,30 040 0,34
politica e
cibernética
Factor 4.
Metéafora 421 0,42 4,25 0,44 4,23 0,39 4,06 0,12 4,21 041 0,56

interaccionista

2> Refira-se que apenas dois docentes integravam a categoria de Professores Contratados sem
Profissionalizacdo e com habilitacdo suficiente, pelo que decidimos integra-los na categoria Professores
Contratados sem Profissionalizacdo e com habilitagdo propria e constituir uma nova categoria mais
abrangente: Professores Contratados sem Profissionalizagéo (nivel 4 da VI).
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2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05

Na Figura 5.10representamos graficamente as pontua¢gfes médias dos quatro
factores do QMC em funcédo da situacao profissional dos docentes. Nao obstante nao
existir qualquer diferenca significativa entre os docentes com diferentes situagdes
profissionais nas pontuacdes em cada um dos factores, a inspeccao do grafico permite-
nos constatar, por um lado, uma saliéncia dos docentes do Quadro de Nomeacao
Definitiva pertencentes ao Quadro de Zona Pedagodgica (pontua¢des mais elevadas em
todos os factores) e, por outro, dos docentes Contratados sem Profissionalizacéo

(pontuagdes mais reduzidas em todos os factores).

4,4
4,3 1
a Sit. profissional
3
£
" = Quadro de escola
S 4,21 -
g
3 @ Quadro Zona
c
g Pedagdgica
4,1 - O Contratado com
Profissionalizagao
Contratado sem
4,0 Profissionalizacdo
Cultural/Orgénica Politica/Cibernética

Narrativa Interaccionista

QMC - Metéaforas

Figura 5.10 — Pontua¢gbes meédias dos quatro factores do QMC em funcdo da
situacgdo profissional dos docentes . Factor 1. Metaforas cultural e organica; Factor 2: Metéafora

narrativa; Factor 3: Metaforas politica e cibernética; Factor 4: Metéfora interaccionista;
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Apds a analise das possiveis repercussdes das varidveis sécio-demograficas
caracterizadoras dos participantes inquiridos nas metaforas comunicacionais influentes
nos processos de comunicagdo na pratica docente, tomamos como proxima tarefa
averiguar se as variaveis organizacionais (numero de turmas e nimero de alunos) a que
os docentes leccionam detém alguma influéncia no grau de identificacdo da accédo das
referidas metaforas. Assim, dividimos a presente sec¢cdo em dois pontos, interligados
entre si: num primeiro estudaremos a influéncia do nimero de turmas nos 4 factores do
QMC; no segundo procederemos a mesma analise, mas tomando, agora, como variavel

influente o niumero de alunos que cada docente lecciona.

5.1. Numero de turmas leccionado

No questionario por ndés administrado era pedido aos docentes para indicarem
exactamente o nimero de turmas que leccionavam. Todavia, as analises estatisticas a
efectuar posteriormente requereram o agrupamento desta variavel em 4 categorias (de
2/3 turmas), correspondentes aos 4 niveisda Vl: 0 a2, 3e 4, 5e 6 e 7 a9 turmas.
Pretendemos saber se um maior ou menor numero de turmas leccionado se reverte em
diferencas no grau de identificacdo das metaforas comunicacionais como influentes nos
processos de comunicacao académica.

Tomando como VI o numero de turmas leccionado, procedemos a realizagédo de
uma MANOVA, considerando como VDs os 4 factores do QMC. Obtivemos um efeito
multivariado que ndo atinge o limiar de significacdo estatistica convenciamad® [
Wilks=0.936, F (12, 510.92) = 1.08> .30]. Todavia, caso aceitemos para erro de tipo
| (referimo-nos a probabilidade de rejeitar a hipotese Ho quando esta se revela
verdadeira) uma margem de 7%, encontramos um efeito univariado significativo,
situado no factor IMetéforas cultural e organicaColocamos, assim, a hipétese de que
0 numero de turmas que os docentes leccionam podera influir no grau de identificacédo
das referidas metaforas comunicacionais como influentes nos processos

comunicacionais. Os resultados dos testes univariados, pontuacdes médias e desvios-
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padrdo do QMC (escala global e factores constituintes) em fungéo dos 4 agrupamentos

de nimero de turmas leccionado apresentam-§uadro 5.15

Quadro 5.15
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungéo do

ndmero de turmas leccionado: Testes univariados

Numero de turmas leccionado

a

QMC — Questionério de Metéforas 0az2 3e4d 5e6 7a9 Total (3.196)
Comunicacionais (n=57) (n=82) (n =50) (n=11) (n =200) '
Factores constituintes: M DP ™M DP M DP M DP M DP
. A o_
Factor 1: Metaforas cultural e 424 0,41 422 045 4,05 0,47 042 4,19 045 241*
organica 4,35
Factor 2: Metafora narrativa 4,24 0,42 4,29 0,42 4,23 0,52 4,24 0,27 4,26 0,44 0,22, ns
Factor 3: Metéforas politica e 435 0,35 432 0,40 4,21 046 431 0,38 4,30 0,40 1,26, ns
cibernética

Factor 4: Metéafora interaccionista 4,20 0,39 4,25 0,46 4,15 0,38 4,39 0,28 4,22 0,41 1,30,ns

*p=.07

ns: As diferengas ndo atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado p < .05

No sentido de averiguar as diferencas encontradas no Factor 1 em fungéo das 4
classes em que agrupamos o numero de turmas leccionado pelos docentes, recorremos
ao calculo de testes de comparacdo multipla. O teste mais adequado, de Tukey HSD
calculado para contrastes simpéeposteriorj indica-nos que as diferencas no grau de
identificacdo das metaforas agrupadas por este factor como influentes nos processos de
comunicacao situam-se entre os docentes que leccionam a 5 e 6 turmas e 0s restantes
(i.e., aqueles que leccionam de 0 a 4 e de 7 a 9 turmas): os primeiros obtém pontuacdes
inferiores aos restantes. O intervalo de confianca de é 95% (margem de erro inferior a
5%). Concluimos que os docentes que leccionam a 5 e 6 turmas consideram as
metaforas cultural e orgadnica como menos influentes nos processos comunicacionais
comparativamente aos docentes que leccionam a turmas agrupadas nas restantes
categorias.

Uma analise atenta dos resultados dos testes de comparacdo mdltipla Tukey
HSD indica-nos a presenca de uma diferenga a nivel dos factores 3 e 4 do QMC,
metaforas politica e cibernética interaccionista, respectivamente, caso aceitemos
como nivel de significacdo um um=p.08 Trata-se da comparagdo entre, novamente,

os docentes que leccionam a 5 e 6 turmas e, desta vez, apenas aqueles que leccionam a
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zero e duas turmas e a sete e nove turmas: 0s primeiros, novamente, consideram as

referidas metaforas como menos influentes nos processos comunicacionais utilizados

pelos docentes na interaccdo com os alunos na sala de aula comparativamente a estes

ultimos. NoQuadro 5.16indicam-se as diferencas entre as pontuages meédias ao nivel

dos 4 factores do QMC para cada uma das classes de turmas por nés definidas (testes de

comparacdo multipla Tukey HSD). Nao se verificou a existéncia de qualquer diferenca

a nivel do factor 2netafora narrativa.

Quadro 5.16

Diferencas entre as médias dos 4 factores do QMC em fung¢éo do

namero de turmas leccionado: Testes de comparacao multipla de Tukey HSD

Numero de turmas leccionado

OaZ2 3e4 5e6 7a9
(n =57) (n =82) (n =50) (n=11)
Diferencgas entre as médias
Factor 1. Metaforas cultural e organica
NUmero de turmas
leccionado
0a2 -
3ed -0.02 -
5e6 -0.19*™ -017* -
7a9 0.11 0.13 0.30 ** -
Factor 2: Metafora narrativa
0a2 -
3ed 0.05 -
5e6 -0-00 -0.05 -
7a9 0.00 -0.05 0.00 -
Factor 3: Metéaforas politica e cibernéti
0a2 -
3ed -0.02 -
5e6 -0.14* -0.12 -
7a9 -0.04 -0.02 0.10 -
Factor 4: Metéafora interaccionis
0a2 -
3ed 0.05 -
5e6 -0.06 -0.10 -
7a9 0.18 0.14 0.24* -
*p=.08  *p<.05
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A representagdo grafica das pontuagbes médias em cada um dos factores pode

observar-se nkigura 5.11.

Cultural/Orgéanica

Narrativa

N° de turmas

QMC - Metéaforas

Politica/Cibernética

0a2

3e4

Interaccionista
5e6

OO0 § N

7a9

40 41 42 43 44 45

Pontuacdes médias

Figura 5.11 — Pontuagc6es médias dos quatro factores do QMC em fungédo do
ndmero de turmas leccionado . Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa;

Factor 3: Metéaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;

5.2. Numero de alunos leccionado

A semelhanca do procedimento adoptado para o nimero de turmas leccionado,
procedemos ao agrupamento do nimero de alunos em 4 classes, de aproximadamente
40 alunos: 1 a 39, 40 a 79, 80 a 119 e 120 a 200 alunos. Tomamos, agora, cOmo
objectivo averiguar a influéncia que o numero de alunos leccionado detém na

identificacdo do grau de influéncia das metaforas comunicacionais.
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A realizacdo de uma MANOVA, requereu que tomassemos como VI o nimero
de alunos leccionado (agrupados em 4 niveis) e como VDs os 4 factores do QMC. O
efeito multivariado obtido atinge o limiar de significagédo estatistica convenciatado [
de Wilks= 0.880, F (12, 510.92) = 1.9p,= .03], resultado que se deve a presenca de
um efeito univariado significativo, ao nivel do factor Rletafora narrativa
Constatamos que o numero de alunos a que os docentes leccionam detém alguma
influéncia na identificacdo danetafora narrativacomo actuante nos processos de
comunicacao docente. NQuadro 5.17expomos os resultados dos testes univariados
decorrentes da MANOVA, as pontua¢des médias e os valores dos desvios-padréo para a
escala global e factores constituintes do QMC em cada uma das classes de namero de

alunos por nos definidas.

Quadro 5.17
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos quatro factores do QMC em fungéo do

ndmero de alunos leccionado: Testes univariados

Numero de turmas leccionado

a

QMC — Questionario de 1a39 40 e 79 80e119  120a 200 Total 3106
Metaforas Comunicacionais  (n =34) (n =88) (n =56) (n=22) (n =200) (3,196)
Factores constituintes: M DP M DP M DP M DP M DP

Factor 1. Metaforas 438 039 417 042 415 051 420 048 4,19 045 0,98, ns
cultural e organica

Factor 2: Metafora 429 043 428 040 431 046 3,98 049 426 044 3,39*
narrativa

Factor 3: Metaforas 436 040 431 037 428 043 423 045 430 040 0,56, ns
politica e cibernética

Factor 4: Metafora 426 043 424 038 4,15 045 425 041 422 041 0,74, ns

interaccionista

*p=.02

ns: As diferengas néo atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p < .05

Com o objectivo de identificar quais das categorias da variavel independente
nuamero de alunos leccionadtiferem significativamente, procedemos a realizacdo de
testes de comparagdo mudltipla de Tukey HSD, ja que a VI apresenta 4 niveis. Os
resultados expdem-se @uadro 5.18,apenas para o factor cujos testes univariados
identificaram a existéncia de pelo menos uma diferenga estatisticamente significativa

(factor 2, metafora narrativh Nos restantes factores, em conformidade com os
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resultados dos testes univariados, ndo encontrdmos qualquer diferenga significativa

entre os niveis da VI em andlise.

Quadro 5.18
Diferencgas entre as médias dos 4 factores do QMC em fun¢do do numero de
alunos leccionado: Testes de comparacao multipla de Tukey HSD

Numero de alunos leccionado
1a39 40e 79 80e 119 120 a 200
(n =34) (n =88) (n =56) (n=22)

Diferencgas entre as médias

Factor 2: Metafora narrativa

Numero de alunos

leccionado
1a39 -
40a79 -0.01 -
80a 119 0.02 0.04 -
120 a 200 -0.31* -0.29* -0.33* -
*p<.05

A inspeccdo dQuadro 5.18permite-nos constatar que as diferencas ao nivel do
factor 2 se situam entre os docentes que leccionam de 120 a 200 alunos (inclusive) e os
restantes: as diferencas apontam no sentido de que os docentes que leccionam a um
maior nimero de alunos identificam a metafora narrativa como menos influente nos
processos comunicacionais utilizados com os alunos na sala de aula. As diferencas entre
as pontuacdes médias sdo de 0.31 com os docentes que leccionam apenas de 1 a 39
alunos, de 0.29 com os docentes que leccionam de 49 a 79 alunos, e de 0.33 com
aqueles que leccionam de 80 a 119 alunos. Representamos graficamente as pontuagdes
médias em cada um dos factores em fun¢éo do nimero de alunos leccioRafoana
5.12.
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Cultural/Orgéanica

Narrativa

p—
e

N° de alunos

B 1230
B 40a79
[] soa119
[] 120a200

QMC - Metéaforas

Politica/Cibernétic

Interaccionista

39 40 41 42 43 44

Pontuacdes médias

Figura 5.12 — Pontuag6es médias dos quatro factores do QMC em fun¢éo do
ndmero de alunos leccionado . Factor 1: Metaforas cultural e organica; Factor 2: Metafora narrativa;

Factor 3: Metéaforas politica e cibernética; Factor 4: Metafora interaccionista;
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No Capitulo anterior indicAmos todos os procedimentos necessarios a validacao
de constructo e de conteldo e a fidelidade do instrumento de medida por nés construido,
bem como os respectivos resultados. Por conseguinte, o presente capitulo foi dedicado a
apresentacao dos resultados com base no questionario ja validado. Foi neste sentido que
procedemos ao agrupamento das metaforas comunicacionais por nds delimitadas
previamente e que nos orientaram na construcdo do QMC: metéaforas mecénica, politica,
organica, cultural, psicoldgica, cibernética e narrativa. Aquando da analise da
consisténcia do QMC, optdmos pela exclusdo de todos os itens que baixavam a
consisténcia da escala. Por conseguinte, os itens avaliadores das metaforas mecéanica e
psicoldgica foram excluidos.

Na presente seccao, para concluirmos a apresentacdo dos resultados do QMC,
decidimos proceder a exposi¢do do tratamento estatistico dos itens que integram cada
metafora comunicacional, previamente a validacdo do QMC, ou seja, considerando
todos os itens, agrupados em funcédo da metéfora que &Valiassim, passamos a
apresentar, ndQuadro 5.19,as estatisticas descritivas para cada uma das metaforas
comunicacionais.

Quadro 5.19

Valores minimo e maximo, pontuagcbes médias, desvios e erros-padrédo das

metaforas comunicacionais em contexto de sala de aula

Média Erro-padrédo

Minimo Maximo M) Desvio-padréo (DP) (EP) Itens avaliadores
Metéaforas
comunicacionais:
Mecéanica 1,20 5,00 3,164 0,667 0,047 4,17,21,29e 31
Politica 3,20 5,00 3,876 0,387 0,027 3,26,27,32e 35
Orgénica 2,80 5,00 4,185 0,425 0,030 7,11, 13,18 e 23
Cultural 3,00 5,00 4,266 0,404 0,029 1, 15, 25,28 e 33
Psicolégica 2,60 4,80 3,778 0,436 0,031 6,14, 16,22e 34
Cibernética 2,40 4,60 3,621 0,458 0,032 2,5,8 10e 20
Narrativa 2,60 5,00 4,260 0,456 0,032 9,12,19,24e 30

28 Refiram-se os valores dos coeficientes de consisténcia ireptade Cronbactpara cada
uma das metaforas comunicacionais: mecanica: .542; politica: .453; organica: .666; cultural: .649,
psicolégica: .295; cibernética: .230; e narrativa: .719. Apesar de se situarem abaixo de .80, consideramos
estar perante coeficientes de consisténcia aceitaveis, uma vez que apenas 5 itens avaliam cada uma das
metaforas comunicacionais consideradas.
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Em relacdo a medida de tendéncia central, constata-se que as pontuacdes obtidas
para as diferentes metaforas comunicacionais superam o valor 3, posi¢ao intermédia da
escala de medida. Estes resultados levam-nos a inferir, em termos gerais, pela
identificacdo pelos docentes das diversas metaforas como influentes nos processos de
comunicacao que utilizam com os alunos na sala de aula.

Centrando-nos em cada metéfora individualmente considerada, constatamos que
a pontuacado mais elevada é atribuida a met&idtaral (M = 4.27), logo seguida da
narrativa (M = 4.26), e depois darganica (M = 4.19), dapolitica (M = 3.88), da
psicolégica(M = 3.78), dacibernética(M = 3.62) e, por ultimo, danecanica (M =
3.16), metafora que é identificada pelos docentes como a menos influente nos processos
comunicacionais em contexto académRarece, portanto, que em termos de hierarquia
de identificacdo das metaforas como influentes nos processos comunicacionais, o valor
mais elevado é atribuido a metafordtural, ao passo que o mais reduzido a metafora
mecanica Resta, no entanto, averiguar a existéncia de diferencas entre as pontuacgdes
atribuidas as diferentes metaforas comunicacionai®zfdro 5.20.

No que respeita a variabilidade, calculada pelo desvio-padrao, constatamos que
os valores rondam os 0.46 valores da escala de medida (pontuacdo média dos desvios-
padrdo). O valor obtido para o desvio-padrdo indica-nos que as pontuagdes de
aproximadamente 64% dos docentes se situam em termos do grau de identificacdo das
metaforas comunicacionais entre a pontuacdo meédia de cada metafora subtraida do
valor do respectivo desvio-padréo (M — 1DP) e a mesma pontuacdo média adicionada
do referido valor (M + 1DP). Consideramos que a variabilidade em torno da média das
diferentes metaforas comunicacionais € relativamente baixa e semelhante entre si. O
erro padrao da média demonstra a existéncia de valores muito baixos, o que nos indica
gue podemos considerar que as médias da amostra sdo representativas das obtidas caso
tivéssemos inquirido a populacdo de onde a amostra foi extraida.

N&o obstante a notéria proximidade entre as pontuagdes médias de algumas das
metaforas comunicacionais, pretendemos averiguar em que medida existem diferencas
entre as pontuacdes auferidas para cada uma del&ua@ro 5.20 apresenta o0s

resultados dos testes T de Student para amostras emparelhadas.
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Quadro 5.20
Comparacédo das pontuacdes médias entre as metaforas comunicacionais:

testes T de Student para amostras emparelhadas

Diferencas emparelhadas

Pré-teste (n = 126) Médias Desvios-padrdo  t (199)

Metéaforas comunicacionais Pares a comparar

Mecanica Mecénica — Politica 0,712 0,68 -14,87*
Mecénica — Organica -1,02 0,80 -18,02**
Politica Mecénica — Cultural 1,10 0,79 -19,61**
Mecénica — Psicoldgica -0,61 0,74 -11,97**
Orgénica Mecéanica — Cibernética -0,46 0,60 -10,79**
Mecéanica — Narrativa -1,10 0,86 -18,00%*
Cultural Politica — Orgéanica 0,31 0,45 -9, 77*
Politica — Cultural -0,39 0,45 -12,18**
Psicolbgica Politica — Psicologica 0,10 0,50 2,75*
Politica — Cibernética 0,26 0,47 7,59**
Cibernética Politica — Narrativa -0,38 0,55 -9,82%+
Orgéanica — Cultural -0,08 0,32 -3,57**
Narrativa Organica — Psicoldgica 0,41 0,51 11,34**
Organica — Cibernética 0,56 0,59 13,60*%*
Organica — Narrativa -0,08 0,47 -2,24*
Cultural — Psicolégica 0,49 0,50 13,75%*
Cultural — Cibernética 0,65 0,57 15,98**
Cultural — Narrativa 0,01 0,46 0,18)s
Psicolégica - Cibernética 0,16 0,53 4,22%*
Psicolégica - Narrativa -0,48 0,52 -13,06**
Cibernética — Narrativa -0,64 0,64 -14,16**

*p<.05 *p <.001

ns: As diferengas néo atingem o limiar de significacdo estatistica convencionado p <.05

Conforme se pode observar r@uadro 5.20,€ apenas entre as metaforas

cultural e narrativa que ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas,
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donde concluimos que o grau de identificacdo destas duas metaforas como influentes
nos processos comunicacionais utilizados na sala de aula € semelhante. Em todos as
restantes metaforas comunicacionais comparadas entre si, as diferencas atingem o limiar
de significacdo estatistica convencionado_(p0§), sendo o intervalo de confianca
superior a 95% para os pares de metafétaltica - Psicol6gicae Organica —
Narrativa e superior a 999/1000 para os restantes pares comparados cujas diferencas
sdo estatisticamente significativas.

Centrando-nos nos pares a comparar relativamente a metaiganica
constatamos que o grau de identificagdo desta metafora como influente nos processos
comunicacionais € mais baixo relativamente as restantes metaforas comunicacionais.
No que concerne & metafgpalitica, a pontuacdo meédia é inferior & auferida para as
metaforas organica, cultural e narrativa, mas superior a atribuida as metaforas
psicolégicae cibernética.Para a metaforargénica, constatamos que o seu grau de
identificacdo como influente nos processos comunicacionais docentes & superior ao
referente as metéforasicologicae cibernéticamas inferior ao das metaforesltural
e narrativa. Considerando, agora, a metafocaltural, depreendemos pontuacdes
médias superiores as atribuidas as metafpsisologica e cibernética. Quanto a
metaforapsicoldgica,o valor da média supera o respeitante a metéfbeanéticamas
€ inferior ao da metaforaarrativa. Por Gltimo, constatamos que a metafoaarativa é
considerada como detendo maior influéncia nos processos comunicacionais utilizados
em sala de aula comparativamente a metafitaernética.A representacdo grafica das

pontuacBes médias respeitantes a cada metafora cofstpdas.13.
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Figura 5.13 — Pontua¢g6es médias das metaforas comunicacionais utilizadas em

contexto de sala de aula.
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Capitulo VI

Um dos objectivos ddEstudo 2 prende-se com a reprodugcdo da estrutura

factorial do Questionario de Metaforas Comunicacionais (QMC). Assim, procedemos a
uma Andlise Factorial Confirmatoria, via modelacdo por equacdes estruturais. O
segundo objectivo refere-se a re-analise das variaveis influentes, ja analisagagloo

1, nas metaforas comunicacionais em contexto de sala de aula, designadamente na

interaccao professor-aluno.

A amostra que integra Bstudo 2é constituida por 200 participantes, docentes
gue leccionam nos 2°, 3° ciclos e ensino secundario dos Distrito de Vila Real e Viseu. A
solicitacao de participagéo foi feita junto das escolas onde leccionam, nos intervalos das
aulas ou durante os periodos para alfidctnquirimos 100 docentes do meio rural e
100 que leccionam em escolas pertencentes ao meio urbano.

Integram a amostra 61 participantes do sexo masculino e 139 do sexo feminino,
correspondentes a 30.5% e 69.5%, respectivamente. A amostra apresenta uma
superioridade de participantes do sexo feminiAgl) = 30.42p < .001. A distribuicéo
da amostra em funcdo do meio onde se situa a escola e o sexo dos docentes inquiridos
consta ddQuadro 6.1

2" Fica aqui uma palavra de agradecimento aos docentes que participaram na presente
investigacdo a disponibilidade demonstrada, bem como aos Presidentes dos Conselhos Executivos
(Estudo 1) /Directores das Escolas (Estudo 2) pela sua receptividade e colaboracao.
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Quadro 6.1
Distribuicdo da amostra segundo o meio localiza¢@o da escola e o sexo

Localizacdo da escola

Meio citadino Meio rural Total
Sexo N % N % N %
Masculino 31 15,5 30 15,0 61 30,5
Feminino 69 34,5 70 35,0 139 69,5
Total 100 50.0 100 50.0 200 100.0

A idade dos participantes situa-se entre os 22 e 0s 51 ou mais anos, distribuindo-
se pelas classes etéarias de 22 a 25, 26 a 30, 31 a 35, 36 a 40, 41 a 50 e 51 ou mais anos.
A classe com mais efectivos, em ambos 0s sexos, respeita a idades compreendidas entre
0s 36 e 40 anos inclusive (71 participantes correspondentes a 35.5% dos casos),
seguindo-se as idades situadas nas classes dos 41 aos 50 e 31 aos 35 anos, inclusive
(respectivamente, 50 e 33 participantes correspondentes a 25.0 e a 16.5% de casos
validos). A classe dos 26 aos 30 anos, inclusive, compreende 25 inquiridos
(correspondentes a 15.5% dos casos) e a que abrange os docentes com 51 ou mais anos
18 participantes (correspondentes a 9.0% dos casos). Por ultimo, constatamos que
apenas 3 participantes (correspondentes a 1.5% dos casos) possuem idades
compreendidas entre 0s 22 e os 25 anosQNadro 6.2 indica-se a distribuicdo da

amostra segundo o sexo e a classe etaria.

Quadro 6.2
Distribuicdo da amostra segundo o sexo e a classe etéria

Classe etaria (anos)

22-25 26-30 31-35 36-40 41-50 > 51 Total

Sexon % N % n % N % n % n % n %

Masculino 2 10 10 50 9 45 25 125 9 45 6 30 61 30,5

Feminino 1 05 15 75 24 120 46 23,0 41 205 12 6,0 139 69,5

Total 3 15 25 125 33 165 71 355 50 250 18 9,0 200 100,0
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Quanto ao estado civil, voltamos a considerar as 5 categorias: docentes solteiros,
casados, divorciados, viuvos e outro estado civil (v.g., unido de facto, etc). Constatamos
que dos 200 inquiridos, 158 (79.0%) séo casados, 33 (16.5%) sao solteiros e 9 (4.5%)
encontram-se divorciados. Nenhum dos participantes indicou encontrar-se viivo ou
outro estado civil. A distribuicdo da amostra segundo o estado civil em funcdo do sexo
dos participantes consta dQuadro 6.3 Verificamos que em ambos os sexos o0s

efectivos sdo superiores para o estado civil casado, seguindo-se o solteiro e, por ultimo,

o divorciado.
Quadro 6.3
Distribuicdo da amostra segundo o estado civil e 0 sexo
Estado civil
Solteiro Casado Divorciado ViGvo Qutro Total
Sexo n % n % N % n % n % n %

Masculino 13 6,5 44 22,0 4 2,0 0 0,0 0 00 63 315

Feminino 20 10,0 114 57,0 5 2,5 0 0,0 0 0,0 137 68,5

Total 33 16,5 158 79,0 9 4,5 0 0,0 0 0,0 200 100,0

Consideremos, agora, as habilitagbes académicas, variavel constituida por 5
niveis: Doutoramento, Mestrado, Licenciatura, Bacharelato e Outra. Constatamos que
nenhum dos docentes (0.0%) possui como habilitacdo o doutoramento ou outras
habilitacdes literarias. Apenas 11 (3 homens e 8 mulheres, correspondentes a 1.5% e a
4.0% da totalidade da amostra inquirida) possuem o Mestrado. A grande maioria dos
docentes é licenciada (187 correspondentes a 93.5% da amostra inquirida) e apenas 2
(1.0%) professoras sdo bacharéis.QDadro 6.4ilustra a distribuicdo da amostra

tomando como variaveis o sexo e as habilitacdes académicas dos professores.
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Quadro 6.4
Distribuicdo da amostra segundo as habilitacbes académicas e 0 sexo

Habilitagcdes académicas

Doutoramento Mestrado Licenciatura Bacharelato Outro Total

Sexo n % n % N % n % n % n %
Masculino 0 0,0 3 1,5 58 29,0 0 0,0 0 0,0 61 30,5
Feminino 0 0,0 8 4,0 129 64,5 2 1,0 0 0,0 139 69,5

Total 0 0,0 11 55 187 93,5 2 1,0 0 00 200 1000

Quanto ao nivel de ensino, constatamos que 113 dos participantes (56.5%)
leccionam exclusivamente no Ensino Secundario, 71 (35.5%) no Terceiro Ciclo e
apenas 16 (8.0%) no Segundo CicloQOadro 6.4indica a distribuicdo dos inquiridos
por nivel de ensino em funcdo da localizagdo da escola (meio citedineio rural).

Em ambos os meios, o nivel de ensino leccionado por um maior nimero de docentes
corresponde ao Secundario [para o meio citadino obtemog (@) = 57.98p < .001;

para o meio rural o valor de qui-quadrado &d&) = 18.50p < .001].A distribuicéo

da amostra em termos do nivel de ensino leccionado e da localizagdo geografica da
escola em meio citadino ou rural pode consultar-S@uaairo 6.5.

Quadro 6.5
Distribuicdo da amostra segundo o nivel de ensino e a localizagédo da escola

Nivel de ensino

Segundo Ciclo Terceiro Ciclo Secundario  Total
Localizagdo da escola n % N % n % n %
Meio citadino 1 0,5 36 18,0 63 31,5 100 50,0
Meio rural 15 7,5 35 17,5 50 25,0 100 50,0
Total 16 8,0 71 35,5 113 56,5 200 100,0

O tempo de servi¢o dos inquiridos no ensino agrupa-se em 5 classes: 0 a 3 anos,
4a6,7al2, 13 a 20 e mais de vinte anos de servigco docer@aiadom 6.6ndicamos
a distribuicdo da amostra em funcdo do sexo dos inquiridos e do tempo de servico,
agrupado nas 5 classes referidas. Para ambos os sexos, constatamos que a classe que
agrupa um maior numero de efectivos corresponde a 13 a 20 anos de servigo, inclusive,

correspondendo a 39.5% da amostra inquirida.
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Considerando apenas o sexo masculino, a classe seguinte com maior nimero de
efectivos respeita a mais de 20 anos de servi¢go docente (n = 11, correspondente a 5.5%
da amostra masculina), seguindo-se a de 4 a 6 anos (4.5%) e, a que reline menos
docentes, a classe de 0 a 3 anos de servigo docente (correspondente a apenas 1.5% da
amostra masculina). No que respeita ao sexo feminino, para além da classe dos 13 aos
20 anos de servico docente, a que agrupa mais efectivos respeita, igualmente, & de 20 ou
mais anos (14.5% da amostra feminina), seguindo-se a de 7 a 12 anos (18.0% da
amostra feminina), a de 4 a 6 anos (6.5%) e, por fim, a que abrange apenas 0 a 3 anos de

servico docente (3.0%).
Quadro 6.6
Distribuicdo da amostra segundo o tempo de servi¢o e 0 sexo

Tempo de servigo (anos)
0-3 4-6 7-12 13-20 Mais de 20 Total

Sexo n % n % N % N % n % N %

Masculino 3 15 9 45 17 85 21 10,5 11 55 61 30,5
Feminino 3 15 13 65 36 18,0 58 29,0 29 145 139 69,5

Total 6 30 22 11,0 53 265 79 39,5 40 20,0 200 100,0

Considerando a situagédo profissional dos docentes da presente amostra, a
maioria (85, correspondentes a 42.5% da amostra inquirida) integra-se nos docentes de
guadro de Nomeacao Definitiva, designadamente de Quadro de Escola, ao passo que 56
(28.0%) pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica. Sdo docentes contratados Com
Profissionalizagéo 53 (26.5%), ao passo que 6 (correspondentes a 4.0%) ndo possuem
Profissionalizagéo. Destes ultimos, 5 (correspondentes a 2.5%) possuem habilitacdo
propria, ao passo que apenas 1 (0.5%) apenas possui habilitacdo suficiente.

Considerando exclusivamente o sexo masculino, verificamos que 26 docentes
(42.6%) pertencem ao Quadro de Escola, ao passo que 18 (29.5%) s&o professores
contratados com Profissionalizagcdo, 15 (24.6%) sdo professores do quadro de Zona
Pedagogica e 2 (3.3%) sdo docentes contratados sem profissionalizacdo, mas com
habilitacdo prépria. Para o sexo feminino, a maioria (n = 59, correspondente a 42.4%)
pertence ao Quadro de Escola, seguindo-se as professoras do quadro de Zona
Pedagogica (n = 41, correspondente a 29.5%), as professoras contratadas com
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Profissionalizagdo (n = 35, correspondente a 25.2%) e, por ultimo, as professoras
contratadas sem Profissionalizagédo (n = 4, 2.9%).

Constata-se que, para ambos 0s sexos, 0s docentes pertencentes ao quadro de
escola possuem mais anos de servico docente, ao passo que 0s pertencentes ao quadro
de zona pedagogica possuem um tempo de servico docente maioritariamente
compreendido entre 13 a 20 anos. Para 0 sexo masculino ndo encontramos nenhum
docente Contratado sem Profissionalizagdo, mas com habilitacdo suficiente, tendo-se
registado apenas um caso para o sexo feminino. A distribuicdo da amostra em termos de
situacao profissional em funcdo do sexo dos participantes e do tempo de servico pode

consultar-se nQuadro 6.7.

Quadro 6.7
Distribuicdo da amostra segundo a situacao profissional e o tempo de

servico para ambos 0S Sexos

Tempo de servigco docente

Situag&o profissional 0-3 46 12 13-20 Maziz e Total
Sexo Masculino n % N % N % n % n % n %
Professor do quadro de Nomeagéao Definitiva:
- Quadro de escola 0 00 O 0,0 7 115 8 131 11 180 26 42,6

-Quadro de ZonaPedagé¢ 1 16 O 00 1 16 13 21,3 0 00 15 246

g?g;ii?g&%ggg;d com 2 33 8 131 8 131 0 00 O 00 18 295
Professor Contratado sem Profissionalizacéo

- com habilitagao propr 0 00 1 1,6 1 1.6 0 00 0 0,0 2 3,3
- com habilitacdo suficien 0 o0 0 00 O OO0 O 00 O 00 0 0,0

Total Sexo Masculino 3 49 9 148 17 279 21 344 11 18,0 61 100,0

Sexo Feminino n % N % N % n % n % n %

Professor do quadro de Nomeagao Definitiva:
- Quadro de escc 0 00 1 o7 5 36 25 180 28 201 59 424
- Quadro de Zona Pedagégica0 00 O 00 8 58 32 230 1 0,7 41 295

;rg]fizzf’;:aﬁ:igggg‘éado COM 3 22 10 72 22 158 0 00 O 00 35 252
Professor Contratado sem Profissionaliza¢éo

- com habilitagdo propria 0 o0 2 14 1 07 O 00 O 00 3 2,2
- com habilitacdo suficiente 0 00 0 00 O 00 1 04 0 00 1 0,7

.. 3 22 13 94 36 259 58 41,7 29 209 139 100,0
Total Sexo Feminino

Total Global
30 22 11,0 53 265 79 395 40 20,0 200 100,0
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A analise relativa & questao colocada aos inquiridos — qual o cargo ou fungéo
gue desempenha na escola onde lecciona — permite-nos constatar que todos os docentes
indicam desempenhar algum cargo. Dos 200 que indicaram o desempenho de cargos, 95
(47.5%) referiram desempenhar cargos adicionais aos referidos no questionario. No
Quadro 6.8pode consultar-se a distribuicdo de frequéncias por cargo desempenhado em
funcdo da situacado profissional dos docentes que integram a presente amostra. Optamos
por indicar, apenas, as frequéncias relativas dos totais, para tornar a leitura do quadro
mais acessivel.

Constata-se que o cargo desempenhado por um maior nimero de docentes
respeita & Direc¢cdo de Turma (39 docentes, correspondentes a 19.5% da amostra
inquirida), seguindo-se o cargo de Coordenador de area diséflimar 15, 7.5%), a
Coordenacgédo de Departamento Curricular (n = 10, 5.0%), os Directores de Cursos
Profissionais e os Directores de Instala¢cdes (ambos indicados por 7 docentes, 3.5%) e os
cargos de membros do Conselho Geral e coordenagcdo dos Cursos de Educacdo e
Formacao (EFA) e CEF (ambos indicados por 6 docentes, 3.0%) e ainda o Cargo de
Coordenador de Cursos ( n= 5, 2,5%). Os cargos menos desempenhados respeitam aos
Coordenadores de projectos (n = 2, 1.0%) e aos Membros da Direcgéo (n =4, 2.0%).

Quadro 6.8
Distribuigdo do cargo exercido segundo a situacao profissional

Situacéo profissinal

Professor do quadro ¢ Professor contratado Total
Nomeagéo definitiva Professor sem profissionalizagéo
Quadro de contratado com Com Com
Quadro de profissionalizagaop,,pilitacc habilitaca 0
Escola Zong _ a |,|ta_(;ac abi |_ta(;ao n %
Cargo desempenhado Pedagdgica prépria  suficiente
Membro da Direc¢&d® 4 0 0 0 0 4 20
Membro do
Conselho Ger4f° 6 0 0 0 0 6 30
Coordenador d
Departamento 10 0 0 0 0 10 5,0
Curricular
Coordenac_jor_dt_e area . 9 1 0 0 15 75
disciplinar
. Coordenador dos 4 0 0 0 0 4 20
Directores de Turma
Director de Turma 18 6 14 1 0 39 19,5

2’8 Anteriormente designado por delegado de grupo/disciplina.

2’9 No estudo 1 designado por membro do Conselho Executivo.

280 No estudo 1 constava membro da Assembleia de Escola passando a figurar no estudo 2, membro
do Conselho Geral e dando assim origem a versao Ill do QMC, cf. anexo VI. Esta modificacao é fruto das
alteracOes legislativas ja referidas no Capitulo I.
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Coordenador dos EFA

e CEF 4 2 0 0 0 6 3,0
Coordenadces de 5 0 0 0 0 5 25
Cursos
Coordenadpresed 1 0 1 0 0 2 10
projectos
Directores Qe §ur§os 3 1 2 1 0 7 35
Profissionais
Director de Instalagbes 5 2 0 0 0 7 35
QOutros 20 36 35 1 95 47,5
Total n 85 56 53 5 1 200 100,0
% 45,5 28,0 26,5 2,5 0,5 100,0

NosQuadros 6.9 e 6.18presentamos a distribuicdo dos docentes em fungédo do
ndmero de turmas e do nimero de alunos que leccionam. Procedemos ao agrupamento
em 4 classes, constituidas por 2 a 3turmas: 2e 3 e 4,5e 6 e 7 a 9 turmas. De igual
modo, procedemos ao agrupamento do numero de alunos em 4 classes, cujas primeiras
trés agrupam 40 alunos: 1 a 39, 40 a 79, 80 a 119 e 120 a 300 alunos. Voltamos a ndo
encontrar uma distribuicdo equitativa no referente ao nimero de ty™(83% £ 86.20,

p < .001], sobressaindo, desta vez, a classe dos docentes com 5 e 5 turmas (44.5%),
seguidas das que abrangem 3 e 4 turmas (36.5%), 1 e 2 (16.0%) e, por ultimo, 7 a 9
turmas (3.0%).

Quadro 6.9
Distribuicdo da amostra segundo o niumero de turmas
que o docente lecciona

Sexo
Masculino Feminino Total
3 ) % N % N %
Numero de turmas que lecciona
laZ2 9 4,5 23 11,5 32 16,0
3ed4 26 13,0 47 23,5 73 36,5
5e6 23 11,5 66 33,0 89 445
7ac¢ 3 15 3 1,5 6 3,0

Total 61 30,5 139 69,5 200 100,0

Considerando o numero de alunos que cada docente lecciona (cf. Quadro 6.10),
verificamos um aumento relativamente a amostra anterior, ja que a maioria (98
docentes, correspondente a 49% da amostra inquirida) lecciona de 80 a 119x&lunos [

(3) = 141.60p < .001], distribuindo-se a restante por as classes de 40 a 79 alunos (47
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docentes, correspondente a 23.5%), 120 a 300 (41 docentes, 20.5%) e, por ultimo, 1 a
39 alunos (14 docentes, correspondente a 7.0% da amostra).
Quadro 6.10

Distribuicdo da amostra segundo o nimero de alunos
gue o docente lecciona

Sexo
Masculino Feminino Total
Numero de alunos que lecciona N % N % N %
la39 6 3,0 8 4,0 14 7,0
40a7! 16 8,0 31 15,5 47 23,5
80a 11! 28 14,0 70 35,0 98 49,0
120a 300 11 5,5 30 15,0 41 20,5

Total 61 30,5 139 69,5 200 100,0

A distribuicdo dos docentes em funcéo da sua situacao profissional e do niumero
de turmas que leccionam indica-se Qoadro 6.11 Constatamos que a maioria (38,
19.0%) lecciona a 3 ou a 4 turmas e pertence ao Quadro de Escola, ao passo que a
minoria (1 docente, 0.5%) lecciona a 5 ou a 6 turmas e encontra-se contratado sem

profissionalizagdo, embora possua habilitagéo suficiente.

Quadro 6.11
Distribuigcdo do numero de turmas que lecciona
segundo a situacao profissional

Situacgéo profissioni

Professor do quadro de Professor contratado
Nomeacéo definitiva Professor sem profissionalizagao
Quadro de Quadro de  contratadocom o, Com Total
Zona  Profissionalizacéo papijitacac habilitagéo
Escola o P .
Pedagdgica prépria  suficiente
NUmero de turmas
0 0 0, 0 0 0
que lecciona % n Yo N %o n Yo N Yo n %
la2 19 9,5 0 0,0 10 5,0 3 1,5 0 0,0 32 16,0
3e4 38 190 11 55 22 11,0 2 10 0 00 73 365
Set 25 125 45 225 18 9,0 0 0,0 1 0,5 89 445
7a9 3 15 0 0,0 3 15 0 0,0 0 00 6 30
Total n 8 425 56 28,0 53 26,5 5 2,5 1 0,5 200 100,0

A distribuicdo dos docentes em funcdo da sua situacao profissional e do nimero
de turmas e de alunos que leccionam cons@@uiro 6.12Verificamos que a maioria

(44 docentes, 22.0%) lecciona de 80 a 119 alunos e pertence ao Quadro de Escola, ao
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passo que a minoria (1 docente, 0.5%) lecciona de 80 a 119 alunos e encontra-se

contratado sem profissionalizagédo, embora possua habilitagéo suficiente.

Quadro 6.12
Distribuicdo do nimero de alunos que lecciona
segundo a situacao profissional

Situacgéo profissional

Professor do quadro de Professor contratado
Nomeacéo definitiva Professor sem profissionalizagdo
dro de Quadro de contratado com Com Com Total
Quadrode =, profissionalizag&o papjlitacic habilitagio
Escola o P .

Pedagdgica prépria  suficiente

NuUmero de aI_unos % n % N % n % N % n %
gue lecciona

1a3t 13 55 0 00 3 1,5 0 00 0 00 14 70
40a7 20 100 4 20 18 9,0 5 25 0 00 47 235
80al1l19 44 220 33 165 20 10,0 0 00 1 05 98 490
120a 30 10 5,0 19 9,5 12 6,0 0 0,0 0 0,0 41 20,5
Total 85 425 56 28,0 53 26,5 5 2,5 1 0,5 200 100,0
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3.3. Avaliacao das qualidades psicométricas do QMC

Apresentamos o0s estudos realizados ao nivel das qualidades psicométricas do
QMC, designadamente analises factorial confirmatoria, de fiabilidade e validacdo de
constructo. A andlise de fiabilidade efectuou-se mediante andlises da consisténcia
interna e a andlise confirmatdria mediante modelagcdo por equacdes estruturais.
Procedemos, ainda, a revalidacdo de constructo da escala recorrendo a uma Andlise
Factorial de Componentes Principais (ACP). Posteriormente, averigudmos a

consisténcia interna da escala na globalidade e nos novos factores constituintes.
3.3.1. Andlise factorial confirmatoria

Decorrente da andlise factorial exploratéria do QMC, realizadkstudo 1
procedemos a uma andlise factorial confirmatéria. Atendendo as relagbes entre os
constructos latentes e as variaveis observadas, especificdAmos o modelo de medida em
conformidade com a estrutura factorial do primeiro estudo e submetemos as equacdes
estruturais a analise da versdo 17.00 do programa AMOS. Seguidamente, estimamos e
avaliamos o grau de ajustamento do modelo de Arbtftkle

O diagrama de trajectérias, especificado Rmura 6.1 integra quatro
constructos latentes de primeira ordem (os quatro factores derivados da ACP do Estudo
1, correspondentes as metaforas comunicacionais) e um de segunda ordem (as
metaforas comunicacionais na sua globalidade). O modelo de medida proposto é
recursivo e totaliza 49 variaveis (sendo 20 observadas e 29 ndo observadas, 25 exdgenas
e 24 enddgenas) e contempla 200 participantes que responderam na integra a todas as

guestdes do Questionario QMC.

%81 ARBUCLE, J. L. -AMOS 7.0 user’s guide Spring House, PA: Amos Development Corporation,
2006.
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Figura 6.1 — Modelo estrutural confirmatério dos quat ro factores das metaforas
comunicacionais

A andlise da qualidade do ajustamento aponta um val@MiBl/DF de 3.07,
v’(166) de 508.80,p < .001, quanto deveriamos ter encontrado um valor

estatisticamente nao significativo de acordo com Béfftlga que a amostra apresenta

282 BENTLER, P. - Multivariate analysis with latent variables: Causal modelingual Review of
Psychology.31, (1980), 419-456.
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um N = 200 participanté®. O indice de NFI (Normed of Fit Index) considera-se baixo
(.709), j& que apenas teriamos um bom ajustamento se NFf% Rf sua vez, o CFl
(Comparative Fit Index) € também baixo .780, sendo desejavel se superasse .90 de
acordo com os autores Bentfér Bentler e Dudgedf®, Bentler e WeeK8’. Em termos
de RMSEA encontramos o valor .102, sendo que apenas seria aceitavel no entender de
Schumacker e Loma¥ se fosse inferior a .08 . Atendendo aos critérios estabelecidos
para a qualidade do ajustamento, concluimos que o modelo ndo é ajustado conforme
Bentlef®® Schumacker e Loma¥, o que podera dever-se, entre outros factores, ao
reduzido numero de respondentids=(200) face aos 64 parametros a estimar.

Os coeficientes de regressao das variaveis observaveis oscilam =nb@0rel
= .840, inclusive, conforme pode observar-s®uadro 6.13. As relagbes apresentadas
sdo todas positivas e apenas as correspondentes a metafora narrativa ndo sao
estatisticamente significativas. Os coeficientes de regressdo mudltiplos sdo elevados,
compreendendo-se entfe = .852 ep = .991. Concluimos que os resultados nado
confirmam a estrutura factorial obtida Betudo 1 pelo que se recomenda realizar uma

andlise factorial exploratéria, precedida de um estudo da fidedignidade da medida.

283 SCHUMACKER, R. E. ; LOMAX, R. G. -A beginner's guide to structural equation
modeling. Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates, 1996.

284 SCHUMACKER, R. E. ; LOMAX, R. G. A beginner’s guide ... .

285 BENTLER, P. - Multivariate analysis with latent ...

286 BENTLER, P.: DUDGEON, P.- Covariance structure analysis: Statistical practice, theory, and
directions.Annual Review of Psychology47, (1996), 563-592.

%87 BENTLER, P. ; WEEKS, G. - Linear structural equations with latent variaBBghometria.
45, (1980), 289-308.

288 SCHUMACKER, R. E., ; LOMAX, R. G. A beginner’s guide ... .

29 BENTLER, P. - Multivariate analysis with latent ...

20 SCHUMACKER, R. E., ; LOMAX, R. G. A beginner’s guide ... .
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Quadro 6.13 — Erros-padréo ( EP), Coeficientes de regressdo ndo estandardizados (b),

estandardizados ( B) e racios criticos (RC): modelo estrutural confirmat orio

Constructos latentes Variaveis E.P B B R.C.
Cultural e Orgénica . 1,000 991 .
Metaforas Comunicacionais Narrativa 315 000 852 001
Politica e Cibernética ,331 1,395 ,982 4,208 ***
Interaccionista ,443 2,337 ,996 5,271 ***
QMC_23 - 1,000 ,384
QMC_25 334 1,546 ,519 4,635***
Cultural e Organica QMC_32 429 1,785 416 4,160***
QMC_33 ,365 1,769 ,581 4,854***
QMC_28 ,397 2,025 ,668 5,096***
QMC_07 ,394 1,917 ,586 4,869***
QMC_19 - 1,000 ,000
QMC_24 2696175,109 2813,330 ,319 ,001
Narrativa QMC_30 2208917,089 2304,900 ,253 ,001
QMC_09 1366136,356 1425,498 ,153 ,001
QMC_18 2891003,783 6146,982 ,560 ,001
QMC_20 - 1,000 429 -
QMC_03 ,285 1,751 ,840 6,133***
Politica e Cibernética
QMC_35 277 11,695 ,835 6,124***
QMC_27 ,183 0,923 ,516 5,04 7***
QMC_11 - 1,000 ,769 -
QMC_10 ,083 1,054 ,840 12,751***
Interaccionista QMC_15 ,081 0,365 ,328 4,524%*
QMC_13 ,081 0,690 ,592 8,491 ***
QMC_16 0,69 0,842 ,808 12,166***

*p < .001

3.3.2. Fiabilidade

Procedeu-se a analise da fiabilidade do QMC apoés averiguacdo do cumprimento dos
requisitos para se proceder & andlise da consisténcia interna - Bryman é€mamer

Gorsucl®? referem um minimo de 100 participantes por andlise e um racio de 5 sujeitos

291 vid. BRYMAN, A. ; CRAMER, D. —Anélise de dados em Ciéncias Sociais. Introducdo as
técnicas usando o SPS22 ed. Oeiras: Celta Editora, 1993.
292vid. GORSUCH, R. Factor analysis.Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum, 1983.
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por item), sendo o racio encontrado na presente investigacdo de 5.7/1 (i.e., 200
participantes/35 itens/1).

Calculamos o coeficientalpha de Cronbach para os 35 itens do QMC e
verificAmos os itens que baixavam a consisténcia interna do total da escala, procedendo
a sua eliminacdo sempre que prejudicavam a fiabilidade. Numa etapa seguinte,
procedemos a nova andlise da consisténcia interna dos restantes itens. Apoés
averiguacdo dalphatotal, procedemos a identificacdo e consequente eliminacéo dos
itens que, na segunda analise, mostram ainda baixar a consisténcia interna do todo. O
conjunto de itens retidos mostra uma consisténcia interna elevacla897), sendo
todos os itens absolutamente indispensaveis a consisténcia interna do todo.

As correlagdes item-total e o valor do coeficiente de consisténcia interna sem o
respectivo item para a totalidade da escala indicam-$guadro 6.14 Procedemos a
consisténcia interna em 3 etapas:

- 12 etapadeterminacédo dos coeficient@phapara os 35 itens constituintes da
escala e consequente eliminacdo dos itens que baixam a consisténcia interna do todo:
itens 1, 4,5, 9, 12, 19 e 26;

- 22 etapa determinacdo dos coeficientakpha para os 28 itens e eliminagéo
daqueles que baixam a consisténcia interna da escala: itens 6, 17, 21, 24 e 30;

- 32 etapa determinacdo dos coeficientakpha para os 23 itens resultantes da
andlise anterior; constata-se que todos os itens sdo absolutamente indispensaveis a

manutenc¢do da consisténcia interna do todo. Obtemaesglobal de .897.
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Quadro 6.14
Correlag@es item-total e coeficientes de consisténcia interna

Alpha de Cronbach sem os respectivos itens

" Correlagéo Alpha
Itens do QMC item-total “""’?' sem
o item

12 etapa: célculo do coeficientalpha da escala global (35 itens)

ltem1  Tenho em conta a cultura do meio social onde a esmlasere; -277 850

ltem2  Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita; 454 836

ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eleias); ;709 833

ftem 4 Preocupo-me, sobretudo, com a quantidade de informaca ,179 ,852
transmitir;

ftem 5 Procuro néo “contagiar” a minha_ mensagem com quaequ ,206 ,844
emocdes, “procuro ndo ser emotivo(a)”;

ltem 6 Tenho consciéncia de que pode haver assuntos déegusee ,286 ,840
recusem a falar;

ltem 7 Procurc_) que eles perqebam gue o funcionamento datérm ,542 ,835
determinante no funcionamento da escola;

ltem8  Apelo ao processamento e memorizagdo de informagéo; 687 825

ftem 9 Partilho_ vivéncias/experiéncias facilitadoras da @é@ do ,101 ,843
conhecimento;

Item 10 Procuro reforgar positivamente os comportamentogqusidero ,710 ,833
adequados;

ltem11 Tenho em conta o0 meio em que a escola esta inserida; 1603 834

Item 12 Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profisalpn -,310 854

ltem 13 Ten.ho em atencao a interac¢do com a sociedade kemteo 457 ,837
locais;

ltem 14  Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; 444 835
Tenho consciéncia de que actuo num ccto de diversidad ,329 ,839

Item 15 )
cultural,

ltem 16 Tenh_o_c_onsciéncia _de gue ponho em pratica um proces: ,688 ,835
possibilita o entendimento;

ltem 17 E sobret,u_do para transmitir conhecimentos relatnsscontelidos 412 ,836
programaticos;

ltem 18 Terho presente o processo de transformagé&o por que cade ,487 ,835
tem que passar até deixar a escola;

tem 19 S_eiAqu_e a minha comunicacao reflecte a diversidademdahas -,037 ,848
vivéncias;

ltem 20 Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam 421 ,837
perceber o contetdo global da minha mensagem;

Item 21 Penso como.ser.ia bom se no final do ano soubessem repro 417 ,837
que lhes ensinei;
Preocupo-me em interpretar o que me é dito sem s¢rafevras ,509 ,837

ltem 22  (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressdes
faciais);

ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interac¢do comego; 334 839

ltem 24 Tenho prgs_ente gue cada um de nés é portador deistdrash ,162 ,842
pessoal Unica;

ltem25 Tento promover a cultura da nossa escola; 430 837

ltem 26 Represento a autoridade/o poder 1236 1845

ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; 442 838

ltem 28  Valorizo a educacéo para a cidadania; 971 835
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ltem 29  Fago-o espontaneamente, sem prévios cuidados deqyépa 365 837

Item 30 Viven_cjo um processo que me permite enriquecer a n ,230 ,841
experiéncia de vida;

ltem 31  Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; 1543 833

ltem 32 Estio sempre claras as regras que todos devem cumprir 454 835
Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, ,459 ,837

tem 33 pabitos);

ltem 34 Sei que o que digo pode ser interpretado de divéseass; 247 ,831

ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elegm. ,698 ,833

Alpha global: ,842

22 etapa: calculo do coeficiente alpha de 28 itens

ltem2 Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita; 426 ,886

ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre alegs; 767 881

ltem 6 Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que « ,294 ,890
recusem a falgr

ltem 7 Procur(_) gue eles pergebam que o funcionamento da &irm ,540 ,884
determinante no funcionamento da escola;

ltem8 Apelo ao processamento e memorizagéo de informagéo; 710 878

ltem 10 Procuro reforgar positivamente os comportamentos que con ,760 ,881
adequados;

ltem 11 Tenho em conta 0 meio em que a escola esté inserida; 667 883

ltem 13 Tenho em atencao a interac¢do com a sociedade e/enteol ,502 ,885
locais;

ltem 14  Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; 456 ,886

Item 15 Tenho consciéncia de que actuo num contexto de divers ,317 ,888
cultural;

ltem 16 Tenho consciéncia de que ponho em pratica um process ,708 ,883
possibilita o entendimento;

ltem 17 E sob,retudo para trg_nsmitir conhecimentos relativos aos ,398 ,890
conteldos programaticos;

ltem 18 Tenho presente o processo de transformagé&o por que cadi ,504 ,884
tem que passar até deixar a escola;

ltem 20 Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todisigaEm 417 ,886
perceber o contetdo global da minha mensagem;

ltem 21 Penso como_seria bom se no final do ano soubessem reprot 425 ,890
gue lhes ensingi
Preocup-me em interpretar o que me é diem ser por palavre ,566 ,885

ltem 22  (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressodes
faciais);

ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interacgdo comedo; 337 ,888

ltem 24 Tenho pr,es_ente que cada um de nos é portador de uma h ,192 ,890
pessoal Unica;

ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; AL7 ,886

ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; 454 886

ltem 28 Valorizo a educagéo para a cidadania; 620 ,883

ltem29 Fago-o espontaneamente, sem prévios cuidados deqm&pa 401 887

ltem 30 Vivenpjo um processo que me permite enriquecer a n ,184 ,890
experiéncia de vida

ltem 31 Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; 495 884

ltem 32 Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir A7l 885
Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valoresgas, ,502 ,885

tem 33 habitos);

241



Cap.VI / Objectivos do estudo 2 e metodologia geral

ltem 34 Sei que o que digo pode ser interpretado de divéreass; 583 884

ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elg@s. 1738 882

Alpha global: ,889

32 etapa: célculo do coeficiente alpha de 23 itens

ltem2  Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita,; 411 895
ltem3  Actuo de molde a evitar os conflitos que entre algigus; ;781 888
ltem 7 Procurq que eles pergebam que o funcionamento da t&irm ,533 ,892
determinante no funcionamento da escola,;
ltem8  Apelo ao processamento e memorizagéo de informagao; 697 888
ltem 10 Procuro reforgar positivamente os comportamentos que con ,760 ,889
adequados;
ltem 11 Tenho em conta 0 meio em que a escola esta inserida; 681 890
Tenho em atencgdo a interaccdo com a sociedade evemisl ,541 ,893
[tem 13 locais:
ltem 14  Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; 443 896
Item 15 Tenho consciéncia de gactuo num contexto de diverside ,325 ,896
cultural,
ltem 16 Tenh.o.c'onsciéncia Qe gue ponho em préatica um progeisso 721 ,891
possibilita o entendimento;
ltem 18 Tenho presente o processo de transformagé&o por que cadi 1480 ,893
tem que passar até deixar a escola;
temo2o FOF Vezes, basta um pequeno pormenor para que todsigam 403 895
perceber o contetdo global da minha mensagem;
Preocupo-me em interpretar o que me é dito sem seraEvras ,562 ,893
ltem22 (por exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressdes
faciais);
ltem 23  Valorizo actividades que implicam a interac¢do comego; 337 896
ltem 25 Tento promover a cultura da nossa escola; 421 ,895
ltem 27  Procuro corresponder as suas expectativas; 467 894
ltem 28  Valorizo a educagéo para a cidadania; 1669 890
lttem29 Fago-o espontaneamente, sem prévios cuidados deqmépa 406 897
ltem 31 Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; 464 894
ltem 32 Estio sempre claras as regras que todos devem cumprir 459 894
Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, cre ,515 ,893
tem 33 habitos);
ltem 34 Sei que o que digo pode ser interpretado de divéreass; 1600 ,895
ltem 35 Ajo de forma a resolver os conflitos que entre elegm. 749 ,889

Alpha global: ,897

* Nota: os itens eliminados assinalam-seitiico

Embora o valor encontrado na primeira analise da consisténcia interna se situe
acima de .800( = .842), o que indica um bom indice de consisténcia interna atendendo
aos critérios propostos por Nunrfafe revistos por Hill e Hif**, decidimos manter o

critério adoptado no Estudo 1, ou seja, eliminar todos os itens que conduzam a alguma

293 NUNNALY, J. C. -Psychometric theory.New York: McGraw-Hill, 1978.
294 Vid. HILL, M; HILL, A. — Investigac&o por QuestionarioLisboa: Edigdes Silabo, 2000.
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reducdo da consisténcia interna da escala global. E com base nos 23 itens que passamos

a efectuar a andlise factorial exploratoria.

3.3.3. Andlise factorial exploratéria

Submetemos os 23 itens resultantes da analise da consisténcia interna a uma
Analise Factorial de Componentes Principais (ACP), com rotacdo VARIMAX, uma vez
que pretendiamos obter factores tdo distintos quanto possivel. As estruturas resultantes
ndo se demonstraram passiveis de interpretacdo de acordo com o nosso quadro de
referéncia tedrico, emergindo os seguintes itens com saturagbes elevadas em varios
componentes ou com saturacdes abaixo de .30: 8, 10, 15, 23 e 27. Esses itens foram
eliminados, atendendo aos critérios referidos em John e Benet-MArtieeem
Tabachnick e Fidel!®. Optamos pela realizacdo de rotagdes obliquas, na medida em
gue consideramos 0s novos factores emergentes correlacionados entre si. A estrutura
com maior interpretabilidade, decorrente da inspeccascdee plot,cinge-se a 3
factores.

Refira-se que 0s requisitos necessarios a uma interpretacéo fiavel da anélise
exploratoria foram cumpridos: a matriz de intercorrelagbes difere da matriz de
identidade [o teste de Bartlett indica wm(153) = 1480.25p < .001] e a amostragem
revela-se adequada, KMO = .889.

O primeiro factor da estrutura trifactorial € responsavel por 38.34% da
variabilidade total, o segundo explica 7.96%, ao passo que o terceiro 6.58%. As
saturacdes factoriais sdo todas superiores a .40 para o respectivo factor que o item
satura, mostrando-se elevadas no factor e baixas fora do factQuécito 6.15para
saturacgOes factoriais e comunalidades). Atendendo aos itens constituintes, adoptamos as
seguintes designacdes para os factores: F1 — Processos comunicacionais sistémicos, F2
— Processos comunicacionais subjectivos e F3 — Processos comunicacionais normativos.

Tendo em conta os itens descritos quadro 6.15 vamos proceder a uma
explicagédo dos itens que integram os 3 factores e que estiveram na origem das referidas

designacoes.

2% JOHN, O. P. ; BENET-MARTINEZ, V. - Measurement: Reliability, construct validation, and
scale construction. In, H. T. Reis ; C. M. Judd (eddandbook of research methods in social and
personality psychology.Cambridge: University Press, 2000, p. 339-369.
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Factor 1 — “Processos comunicacionais sistémicos”

Os professores actuam no sentido de estabelecer interacgdo com a comunidade
local, ideia patente no item 13ehho em atengéo a interacgdo com a sociedade e
envolventes locajsnas também o fazem tendo em conta o contexto em que a escola se
insere, intencdo expressa no item 1@nho em conta 0 meio em que a escola esta
inseridd para assim estabelecerem as suas multiplas interaccbes, respeitando e
valorizando a identidade da escola e transpondo-a para a sala de aula. Neste modelo, é
promovida a cultura de escola pelos professores em sala de aula, tendo em conta as
caracteristicas da sociedade local em que esta se insere, comportamento traduzido pelos
itens 25 e 33, designadamenterito promover a cultura da nossa es¢ad'tenho em
conta a sua cultura (por exemplo valores, crencas e habi@s)rofessores agem no
sentido de uma valorizacdo da turma na escala “meso” tendo sempre presente nos seus
discursos que a turma é determinante do bom funcionamento da escola, ideia espelhada
no item 7“procuro que eles percebam que o funcionamento da turma € determinante
do funcionamento da escol@omunicam tendo em conta que é decisiva a forma como
o fazem na aquisicdo de conhecimentos e producdo de aprendizagens por parte dos
alunos. Nesse sentido, o professor na sua comunicacdo em sala de aula procura fazer
uma interpretagcdo do que “observa’, daquilo que o aluno Ihe proporciona observar,
muitas vezes expresso através da comunicacgdo ndo verbal e traduzivel pelo contetdo do
item 22 ‘preocupo-me em interpretar o que me é dito sem ser por palavras (por
exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressfes fac@ss)professores
manifestam ainda a preocupacdo com a prevencdo/mediacdo de conflitos na sala de
aula, estando essas preocupacdes plasmadas no itaotud tle modo a evitar os
conflitos' e no item 35 &jo de forma a resolver os conflitos que entre eles stirjam
forma como sao prevenidos/geridos os confltos na sala de aula e as mudltiplas
estratégias de mediacdo das quais os professores se socorrem para que estes ndo se
agudizem, antes se resolvam construtivamente no contexto de sala de aula — tém um
impacto potencial no funcionamento da escola.

Por outro lado, nos processos comunicacionais que utiliza em sala de aula o
professor socorre-se, por vezes, de uma mensagem mais especifica, de metéforas, de
exemplos muito concretos ou de palavras-chave para explicar um determinado conceito

e conseguir alcangar o seu objectivo primordial, ou, dito de uma outra forma, para que a

2% TABACHNICK, B. G. ; FIDELL, L. S. -Using multivariate statistics 4th ed. Boston: Allyn
and Bacon, 2001.
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aprendizagem do aluno se concretize, ideia integrante do itenii®ta um pequeno
pormenor para que todos consigam perceber o contetdo global da minha mensagem”
Depois, o professor procura ter um feedback do aluno ou alunos, no sentido de saber se
a sua mensagem foi entendida, concretizando a ideia reflectida pelo it4enii6

consciéncia de que ponho em pratica um processo que possibilita o entendimento”.

Factor 2 — “Processos comunicacionais subjectivos”

Os processos comunicacionais que estiveram na origem da designacgéo atribuida
a este factor explicitam-se através dos itens 88040 espontaneamente, sem prévios
cuidados de preparacdo34 “sei que o que digo pode ser interpretado de diversas
formas” e 14 ‘sou condicionado pelo meu estado de espirito

Estes itens conduzem-nos a consideragdo de que os professores podem
comunicar espontaneamente e sem prévios cuidados de prepara¢do o0 que, em nossa
opinido, pode ser um factor reforcador do facto de poderem vir a existir maltiplas
interpretacdes da sua comunicagdo em sala de aula, em virtude de estas nao terem sido
planificadas e preparadas antecipada e convenientemente, comportamento que poderia
reduzir significativamente a multiplicidade de interpretagcbes a que esta sujeita a
mensagem do professor. Por outro lado, a forma como comunica e 0S processos que
empreende para o fazer parecem estar condicionados/dependentes da forma como o
professor se sente, do seu estado de espirito, razdo pela qual o item 14 integra este
factor.

Estes modelos subjectivos englobam os enfoques que realcam a importancia dos
individuos e as suas percepcdes subjectivas da comunicacdo em sala de aula. As
instituicbes escolares sdo entendidas como construgbes sociais que emergem da
interaccao dos seus membros, salientando-se a predominancia dos valores e das crengas
individuais sobre a realidade concreta. Esta realidade da comunicagdo em sala de aula
fica bem visivel nos itens 28sédlorizo a educagédo para a cidadahjiae 18 ‘tenho
presente o processo de transformacdo por que cada aluno tem que passar até deixar a
escola”.

Factor 3 — “Processos comunicacionais normativos”

Este factor é constituido pelos itens 2, 32 e 31, respectivamese uma
linguagem codificada, objectiva e explicita&stdosempre claras as regras que todos

devem cumprir; “espero, sobretudo, que eles acreditem e interiofizem
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Se considerarmos que estas variaveis remetem para a metéafora Mécanica
presente ncestudo 1 ndo podemos deixar de aqui presentificar o que Costa refere
quando diz qued quadro conceptual e teérico desenvolvido pelo modelo burocratico
de organizacdo tera sido, certamente, um dos mais utilizados (e, eventualmente,
também dos mais criticados) na caracterizacdo quer dos sistemas educativos quer das
escolad’®. De facto, os processos burocraticos com os quais os professores tém que
lidar diariamente acabam por |hes retirar tempo necessario as questdes nucleares,
centrais, relativas a sua actividade profissional. Tudo isto porque existe um manancial
de normas, regras e formalismos inerentes a profissdo de docente e ao qual os
professores tém imperiosamente que dar resposta em tempo record. Faria Bilhim refere-
0 quando diz qued' caracter legal da burocracfd’ prende-se com o facto de a
autoridade ser exercida por um sistema de regras e procedimentos fffnafara
reiterar o que temos vindo a referir a proposito da carga burocratica a que os professores
estdo sujeitos, ndo podiamos deixar de referir aqui o despacho produzido pela Ministra
da Educacdo n° 5328/20%1 em que é reconhecido que os professores estdo
exacerbados com tarefas burocraticas, dai o facto de o legislador ter contemplado um
artigo que preconiza uma reducdo das tarefas administrativas do professor. Neste
contexto, aqui citamos o art.° 17.2, n.°@ de evitar a exigéncia ao pessoal docente de
documentos que nédo estejam legal ou regularmente previstsyibuir para que os
documentos exigidos aos docentes ou produzidos na escola tenham uma extenséo tao
reduzida quanto possivel' assegurar que a escola s6 se envolve em projectos que se

articulem com o respectivo projecto educativo”.

297 Aquela de que sdo preconizadores Taylor, Fayol, Weber entre outros...

298 COSTA, Jorge Adelinokmagens Organizacionais...p. 39.

29 Associada a Max Weber, sociélogo alem&o que a partir do estudo das organizages europeias
durante o Século XIX descreveu uma forma ideal de organizatfé® iffeal typ® que apelidou de
Teoria Burocratica das Organizacdes e enfatizava a ordem, o sistema, a racionalidade, a uniformidade e a
consisténcia.

390 FARIA BILHIM, Jodo Abreu -Teoria Organizacional: Estruturas e Pessoad.isboa: Instituto
Superior de Ciéncias Sociais e Politicas, 1996, p. 37.

%91 pyblicado no Decreto Lei n.° 61/2011 de 28 de Marco, que define os principios orientadores a
observar, em cada ano lectivo, na organizagéo das escolas e na elaboracdo do horario semanal de trabalho
do pessoal docente em exercicio.
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Questionario de Metaforas Comunicacionais: saturacdes factoriais (

s) e comunalidades

(h?) para a solugdo com trés factores (F1 a F3; rotacdo VARIMAX)

F1 F2 F3
Itens Processos Processos Processos h?
comunica&ionais comunicacionai comunicacionai:
sistémicos subjectivos normativos
33.Tenho em conta a sua cultura (pt
exemplo, valores, crengas, 777 -,079 -,023 ,556
habitos);
25.Tento promover a cultura da nos 757 -101 031 525
escola;
16.Tenho consciéia de que ponh
em pratica um processo que ,674 ,300 -,039 ,659
possibilita 0 entendimento;
11.Tenho em conta 0 meio em que
escola esta inserida; 660 339 -079 660
22.Preocupo-me em interpretar o gt
me é dito sem ser por palavras (
exemplo, através do siléncio, do: = 067 089 496
gestos, das expressoes faciais);
3. Actuo de molde a evitar os conflit 589 388 080 437
que entre eles surja
20.Por vezes, basta um pequeno
pormenor para que todos consig 586 -314 317 710
perceber o conteudo global da
minha mensagem;
13. Tenho em atengéo a interacgéo
com a sociedade e envolvente ,581 ,284 -,142 471
locais
35.Ajo de forma a resolver os conflit
que entre eles surjam. = 322 155 646
7.Procuro que eles percebam que o
funuon_amento da turma é 482 075 189 371
determinante no funcionamento
escola;
34.Sei que o que digo pode ser
interpretado de diversas formas; 197 e 005 459
29.Faco-0 espontaneamente, sem
prévios cuidados de preparagao; -150 e 217 644
28.Valorizo a educagéo para a
cidadania: ,345 ,574 ,001 ,599
14.Sou condicionado(a) pelo meu
estado de espirito; 054 2 084 533
18.Tenho presente o processo de
transformacao por que cada alur ,147 ,425 172 ,348
tem que passar até deixar a esci
31.Espero, sobretudo, que eles 093 186 766 585
acreditem e interiorizem; ' ’ ’ '
32.Estéo sempre claras as regras que
todos devem cumeprir; 003 165 668 331
2.Uso uma linguagem codificada, 153 077 650 488

objectiva e explicita;
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3.3.4. Fiabilidade dos trés factores do QMC

Expdem-se noQuadro 6.160s resultados do alpha de Cronbach para os 3
factores do QMC. Constatamos que cada um dos factores retidos apresenta uma boa

consisténcia interna, apesar do reduzido numero de itens que compde o Factor 3.

Quadro 6.16
Correlag@es item-total e coeficientes de consisténcia interna Alpha de Cronbach
sem os respectivos itens para os trés factores do QMC

Correlagéo Alpha
Itens do QMC ; ¢ total sem
item-total .
o item
Célculo do coeficientealpha para o Factor 1:
33.Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crencas, t ,376 ,870
25.Tento promover a cultura da nossa es ,504 ,849
16.Tenho consciéncia de que ponho em pratica um prcque possibilita « ,715 ,835
entendimento;
11.Tenho em conta 0 meio em que a escola esta inserida; ,684 ,833
22.Preocupo-me em interpretar o que me € dito sem ser por palavras (por ,564 ,844
exemplo, através do siléncio, dos gestos, das expressoes faciais);
3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles st ,765 ,827
20.Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam ,450 ,854
o conteudo global da minha mensagem;
13. Tenho em atencgéo a interacgdo com a sociedade e envolvente locais; ,521 ,847
35.Ajo de forma a resolver os conflitos que entre eles surjam. 757 ,828
7.Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determinante509 ,849
no funcionamento da escola;
Alpha do Factor 1: ,857
Célculo do coeficiente alpha para o Factor 2:
34.Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas f ,608 ,649
29.Facro0 espontaneamente, sem prévios cuidados de prepi ,425 ,715
28.Valorizo a educacdo para a cidad: ,582 ,704
14.Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; ,435 712
18.Tenho presente o processo de transformacgéo por que cada aluno tem qué0l ,646
passar até deixar a escola;
Alpha do Factor 2: ,735
Célculo do coeficiente alpha para o Factor 3:
31.Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem; ,481 ,466
32.Estdo sempre claras as regras que todos devem c 447 ,513
2.Uso uma linguagem codificada, objectiva e expli ,401 ,585

Alpha do Factor 3: ,627

248



Cap.VI / Objectivos do estudo 2 e metodologia geral

Para a recolha de dados necessérios a realizacdo da presente investigacao, foi
obtida uma autorizacdo por parte dos directores das escolas. A metodologia manteve-se
relativamente ao estudd®d e foi essencialmente facilitada pelos 6rgéos de gestdo das
escolas. De salientar que os directores das escolas que integraram a amostra
mantiveram-se 0os mesmos desdestudo le nesse sentido, talvez tenham funcionado
como elementos facilitadores a recolha de dados, ndo colocando quaisquer entraves que
pudessem inviabilizar ou mesmo enviesar a nossa investigagao.

A distribuicdo do questionario efectuou-se na primeira e segunda semanas
completas do més de Junho de 2010 e a recolha decorreu durante 0 mesmo periodo.

Dada a importancia atribuida a aplicacdo e preenchimento do questionario, este
foi acompanhado sempre de alguns esclarecimentos relativos a natureza da pesquisa e
da sua importancia. Nesse sentido, procedeu-se a aplicacdo por administracao directa (
por nos distribuido e recolhido), e esta foi também precedida de um contacto pessoal
onde se pretendeu: - solicitar a colaboracdo dos sujeitos para o preenchimento do
guestionario de forma individual tendo sempre presente aquilo que tem sido a sua
prética lectiva enquanto docentes dos 2° e 3° ciclos e ensino secundario; -apresentar os
objectivos do estudo em questéo e a importancia vital da colaboracéo dos sujeitos para a
nossa investigacao; garantindo sempre o anonimato e a confidencialidade das suas
respostas.

Em conformidade com dstudo 1 o questionario manteve as instrucdes
padronizadas e os participantes deveriam, apds preenchimento do questionario, devolvé-
lo de imediato, pelo que se estima um tempo de resposta de aproximadamente 15
minutos. A taxa de retorno foi de 100% dado que os sujeitos responderam aos 200
guestionarios, (100 do meio rural e 100 do meio urbano).

Atendendo ao facto de pretendermos aqui efectuar um estudo comparativo
volvidos que sé@o 6 anos apods a 12 investigagstado 1) e dada a natureza da presente
investigacdo €studo 2 voltamos a optar por ndo elaborar hipéteses especificas de
investigacdo. Mantivemos a andlise das relagbes de covariacdo e de dependéncia entre
as variaveis estudadas, elaborando grupos em fungdo das diversas categorias das
variaveis socio-demograficas em analise no presente estudo.
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Voltamos a recorrer ao programa SPSStatistical Package for Social the
Sciencesyersao 19.0, e substituimos as nao-respostésifig valuesdas variaveis
ndo categoriais pelo método Ef{Expectation Maximization;de Tabachnick e
FidelF%.

Segue-se a apresentagdo dos resultadosEstado 2. Importa referir que
recorremos as referéncias bibliograficas ja utilizadaBstodo 1 para a realizagao das

andlises que realizdmos.

302y/id. Capitulo IV, ponto 2. Delimitagéo da populagéo-alvo e caracterizagdo da amostra.

%3 Recorremos ao comando MVA (/EM TOLERANCE=0.001 CONVERGENCE=0.0001
ITERATIONS=25) na Syntax do SPSS para a substituicionésng valuespara 25 interac¢des e com
base na distribuicdo normal. Seguidamente, de acordo com a escala de medida das duas escalas por nés
utilizadas, arredondamos os valores para a unidade.

304 viid. TABACHNICK, B. G. ; FIDELL, L. S. -Using multivariate statistics. 4th ed. Boston:
Allyn and Bacon, 2001.
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Capitulo VI

No presente capitulo apresentamos os resultados obtidos com a nova estrutura
factorial do QMC.
Seguidamente procedemos a analise dos efeitos das variaveis geogréaficas, soécio-
demogréficas e organizacionais, j& analisadasEstudo 1, nos trés factores do
guestionario das metaforas comunicacionais (QMC). Organizaremos a apresentacao dos
resultados obedecendo a estrutura exposkEshalo 1 Terminamos este capitulo com a
apresentacdo das analises relativas as metaforas comunicacionais, tal como foram

conceptualmente delimitadas e deram origem a elaboragcdo do QMC, bem como a

comparacao entre os resultados a este nivel obtidos nos Estudos 1 e 2.

Iniciamos esta seccdo com a apresentacdo dos resultados obtidos na analise
descritiva efectuada aos dados recolhidos com o questionario de metéaforas
comunicacionais. NQuadro 7.1apresentam-se as estatisticas descritivas do QMC na
sua globalidade e ao nivel dos seus trés factores constituintes. Indicam-se os valores

minimo e maximo, as pontuacdes médias, os desvios e 0s erros-padrao.

Quadro 7.1.
Valores minimo e maximo, pontuagées médias, desvios e erros-padrdo do QMC

e dos trés factores constituintes

Minimo Maximo Média Desvio-padrdo Erro-
M) (DP) padré@o
(EP)
QMC (escala global) 3,22 4,83 3,82 0,34 0,02
Factor 1: Processos comunicacionais 3,60 5,00 4,15 0,30 0,02
sistémicos
Factor 2: Processos comunicacionais 2,00 4,80 3,09 0,55 0,04
subjectivos
Factor 3: Processos comunicacionais 1,33 5,00 3,94 0,47 0,03
normativos
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No que se prende com a pontuacdo média da escala global, constatamos que o
valor obtido (M = 3.82) se apresenta como inferior ao valor anteriormente obtido (M =
4.24), t (199) = -17.68 < .001, embora ambos se aproximem da opgéo de resposta 4
(concordg, o que nos leva a continuar a inferir que os professores concordam com a
presenga, em maior ou menor grau, das metaforas nos processos de comunicagdo em
sala de aula.

Constatamos que os docentes se manifestaram menos extremados nas suas
respostas, na medida em que a média dos valores minimos subiu de 3.10 para 3.22,
(aproximagéo da opcdo de respostand@y concordo nem discorjjoao passo que a
média dos valores maximos desceu de 5.0 para 4.83 (aproximagdo a opgao de resposta
5, concordo totalmenje

Para os novos factores do QMC, a medida de tendéncia central mais elevada
corresponde aBactor 1- Processos comunicacionais sistémies, mais reduzida ao
Factor 2 - Processos comunicacionais subjecti@santo ao valor do desvio-padréao,
constatamos uma variabilidade em torno da média distribuida de forma similar aos
resultados obtidos nBstudo 1. No referente aos erro-padrdo continuamos a verificar
valores muito baixos, tendo-se inclusivamente verificado um decréscimo no presente
estudo comparativamente ao primeiro (a pontuagdo média dos erros-padrdo para os 4

factores do QMC era de 0.0318, passando agora a ser de 0.0300).

As pontuacbes meédias do QMC (escala global) e factores constituintes

representam-se graficamenterigura 7.1
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Média Total

Processos comunicacionais sistémicos

Processos comunicacionais subjectivosT

Processos comunicacionais normativos]

T T T T
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
QMC - Factores

Figura 7.1 — PontuacBes médias do QMC e factores constituintes

A semelhanca destudo 1 pretendemos agora analisar as diferencas entre os
trés novos factores do QMC, designadamente de que modo os docentes indicam uma
maior utilizacdo em sala de aula dBsocessos comunicacionais sistémicdes
Processos comunicacionais subjectisasdosProcessos comunicacionais normativos.

Realizamos trés testes T de Student para amostras emparelhadas, cujos
resultados se indicam r@uadro 7.2 As médias e os desvios-padréo indicados foram

calculados para as diferencas entre as pontuacdes médias dos factores do QMC tomados
dois a dois.
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Quadro 7.2
Comparacédo das pontuagdes médias entre os factores constituintes do QMC:

testes T de Student para amostras emparelhadas e coeficiente de correlacéo de Pearson (r)

QMC — Questionario de Metaforas Diferencas emparelhadas
Comunicacionais o Desvios-  t(199) r
Médias ~
padréo

Factores constituintes: Pares a comparar
Factor 1: Processos comunicacionaiSFactor 1 — Factor 2

sistémicos 1,06 0,44 34,42* 0,61*
Factor 2: Processos comunicacionaisFactor 1 — Factor 3

subjectivos 0,21 0,42 7,02* 0,48*
Factor 3: Processos comunicacionaisFactor 2 — Factor 3

normativos -0,85 0,53 -22,86* 0,47*

*p <.001

Constatamos que as diferengas se situam entre todos 0s pares a comparar, 0 que
significa que os processos comunicacionais utilizados na interaccdo com os alunos sao
preferencialmente sistémicos, superiorizando-se estes em relagdo tanto aos subjectivos
guanto aos normativos. A comparagao entre 0s processos comunicacionais subjectivos e
0S normativos apontou para uma superioridade destes ultimos, sendo mais utilizados do
que os primeiros. Todas as diferencas sdo significativas a um miwel.001.
Concluimos que os docentes fazem uma maior utilizacdo de processos comunicacionais
sistémicos em sala de aula, seguindo-os 0s processos normativos e, por fim, os
subjectivos na interac¢cdo com os seus alunos na sala de aula.

O célculo dos coeficientes de correlagédo de Pearson (r) indica a associagao entre
os factores do QMC. Os processos comunicacionais apresentam correlagdes positivas
entre si, sendo todas significativas ao nipel< .001. Calculando o coeficiente de
determinacdo R constatamos que a proporcdo de variabilidade partilhada entre os
processos comunicacionais sistémicos e 0s processos comunicacionais subjectivos
ronda os 37.21%. Entre oS processos comunicacionais Sistémicos e 0S processos
comunicacionais normativos encontramos ufmdR 23.04%, ao passo que entre 0s
subjectivos e os normativos a proporgcdo de variabilidade partilhada é ligeiramente
inferior, sendo de 22.09%
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Tal como noEstudo 1 o Estudo 2dedica a presente rubrica a andlise da
influéncia da varidvel geografica — (meio rural e meio citadino) — nos processos
comunicacionais utilizados em sala de aula na interacgdo professor-aluno. Tal variavel
refere-se ao meio de localizacdo da escola, sendo considerada como variavel
independente (VI) nesta analise. Como variaveis dependentes (VDs) consideramos 0s
trés factores do QMC e realizamos uma analise multivariada da variancia (MANOVA)
com procediment&eneral Linear Model

O teste multivariado obtido, que analisa a existéncia de um efeito global ao nivel
dos trés factores do QMC considerados conjuntamente, aponta para um efeito
estatisticamente significativo: o lambda) (de Wilks obtido é de 0.646, F (3, 196) =
35.84,p < .001. Procurando identificar em que factores se situam as diferencas entre o
meio rural e o citadino, apercebemo-nos que se situam em todos os factores. Tanto os
processos comunicacionais sistémicos quanto os subjectivos ou 0s normativos sao

significativamente mais utilizados em meio rural, comparativamente ao citadino.

Quadro 7.3
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em fun¢éo do meio

escolar onde leccionam os docentes: Testes univariados

Meio escolar
QMC - Questionario de Citadino Rural Total
Metéforas Comunicacionais (n = 100) (n = 100) (N = 200)
. M DP M DP M DP F(1,198)
Factores constituintes:
Factor 1. Processos
comunicacionais 4,023 0,149 4276 0,358 4,149 0,302 42,417*
sistémicos
Factor 2: Processos
comunicacionais 2.788 0,316 3,392 0,567 3,090 0,549 86,530*
subjectivos
Factor 3. Processos
comunicacionais 3,733 0,321 4,153 0,493 3,943 0,466 50,891*
normativos

*p<.001
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A representacdo gréfica das pontuacdes medias dos trés tipos do processos
comunicacionais utilizados em sala de aula na interacgcdo professor-aluno consta da

Figura 7.2. Evidencia-se a superioridade das pontuacdes médias no meio rural.

45 .
Meio
escolar
— Citadino
Rural
4,00
[2)
O
e]
No}
€
[%)]
2 3,50
le]
O
©
2
C
o)
o
3,00
2,50
T T T
Sistémicos Subjectivos Normativos
QMC - Processos Comunicacionais
Figura 7.2 — Pontuagc6es médias dos trés factores do QMC em funcao do meio
escolar onde leccionam os docentes: meio citadino vs meio rural . Factor 1: Processos

comunicacionais sistémicos; Factor 2: Processos comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos

comunicacionais normativos;
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A nova estrutura factorial do QMC, provavelmente sensivel a todas as mudancas
gue o sistema de ensino sofreu no decurso dos ultimos anos, justifica uma (re)andlise da
influéncia das varidveis sécio-demogréficas, ja previamente analisa@zstuto 1lao
nivel das metaforas comunicacionais. Assim, seguiremos a estrutura ja definida no
Estudo 1, passando a apresentar as diferencas de género, seguindo-se a idade, o estado
civil e as habilitacdes literarias. Passaremos, posteriormente, a analisar que influéncia
tém os anos de servigo docente, o nivel de ensino leccionado, o cargo desempenhado na
escola e a situacdo profissional dos docentes ao nivel dos trés processos

comunicacionais oriundos da estrutura factorial do QMC no contexto de sala de aula.

4.1. Diferencas de género

No Estudo 1o género dos docentes apontava para diferengas estatisticamente
significativas ao nivel das metaforas narrativa, politica e cibernética e interaccionista. A
MANOVA, que voltdmos a realizar com a VI sexo dos patrticipantes (1 = masculino; 2
= feminino) e agora com os trés factores do QMC (tomados como VDs), ndo apontou
para um teste multivariado estatisticamente significativad Wilks= 0.996, F (3, 196)
= 0.236,p = .871]. Os testes univariados decorrentes ndo apontam também para
gualquer efeito significativo, conforme pode observar-s@uadro 7.4(cf. resultados
dos testes univariados em fungédo do sexo dos participantes).

Concluimos que o género nao apresenta qualquer efeito ao nivel dos processos
comunicacionais utilizados em sala de aula na interaccdo professor-aluno, pelo que
suprimimos a representacao grafica das pontuacbes médias dos trés factores do QMC

em funcéo do sexo dos docentes.
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Quadro 7.4
Pontuactes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em fungéo do sexo dos

docentes: Testes univariados

Sexo
QMC — Questionario de . L
Metaforas Masi:ullno Fer_nlnmo Total
Comunicacionais (n=63) (n =137) (N = 200)
Fa
. M DP M DP M DP
Factores constituintes: (1,198)
Factor 1. Processos
comunicacionais 4,139 0,275 4,154 0,314 4,150 0,302 0,099
sistémicos
Factor 2: Processos
comunicacionais 3,098 0,521 3,086 0,563 3,090 0,549 0,020
subjectivos
Factor 3. Processos
comunicacionais 3,393 0,509 3,957 0,447 3,943 0,466 0,382

normativos

2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado p <.05

4.2. |dade

Segue-se a (re)analise da influéncia da vari@ade dos docentes ao nivel dos
trés processos comunicacionais utilizados em sala de aula na interac¢ao professor-aluno,
atendendo as seguintes classes etarias: 22 a 25, 26 a 30, 31 a 35, 36 a 40, 41 a 50 e mais
de 51 anos de idade.

Dado que a analise dos pré-requisitos para uma utilizacdo fidedigna da
MANOVA, considerando como VI a classe etaria e como VDs os 3 factores do QMC,
indicou a heterogeneidade das covariancias e das variancias [respectivamente, para o
teste de Box obtemos um M = 70.545, F (24, 28488,62) = @.84,.001, e para os
testes de Levene obtemos razdes F(5, 194) de 28102), 4.56 | = .001) e 1.02,
= .406), respectivamente, para os factores 1, 2 e 3], recorremos ao teste ndo paramétrico
Kruskal-Wallis. Os resultados ndo indicam qualquer diferenca de idade, tanto a nivel
dos processos comunicacionais sistémidgs (5) = 1.72,p = .886] quanto dos
subjectivos[y® (5) = 5.69,p = .338] ou mesmo dasormativos[y® (5) = 2.07,p =
.840].

No Quadro 5.5indicam-se as pontuagfes meédias, 0os desvios-padrdo e os testes
de Kruskal-Wallis (K-W) para os trés factores do QMC em funcdo das diferentes

classes etarias. Refira-se que ja no Estudo 1 haviamos constatado que a idade dos
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participantes ndo se revertia em qualquer tipo de diferencas ao nivel das metaforas
comunicacionais.

Quadro 7.5
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em
funcado da classe etaria dos participantes: Testes de Kruskal-Wallis

Classe etéaria (anos)

L K-
QMC - Q“‘?fs“ona”o de 5505 26-30 3135 36-40 4150 > 51 Total W@
Metaforas (n=3) (n=25  (n=33) (n=71) (n=50) (n=18)  (n=200) (5)

Comunicacionais

Factores M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1. Processos
comunicacionais 4,00 0,00 4,10 0,24 418 0,35 4,13 0,28 4,18 0,32 4,19 0,35 4,15 0,30 1,72

sistémicos
Factor 2: Processos
comunicacionais 293 0,12 3,06 0,35 3,10 0,55 2,98 0,50 3,22 0,62 3,20 0,71 3,09 0,55 5,69

subjectivos

Factor 3: Processos
comunicacionais 4,00 0,00 3,97 046 3,97 047 395 0,42 3,93 052 3,87 053 3,94 047 2,07

normativos

2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado p <.05

O testea posteriori Tukey HSD foi elaborado com o objectivo de detectar
alguma possivel diferenca ao nivel dos 3 factores do QMC em funcéo das 6 classes
etarias dos docentes que integram a nossa amostra. Constatamos a inexisténcia de
qgualquer diferenca ao nivel dos processos comunicacionais utilizados em sala de aula,
em funcdo da classe etaria a que pertence a idade do professor, pelo que dispensamos a
apresentacdo destes resultados, bem como a representacdo dgafipantuacdes

meédias dos quatro factores do QMC em funcao da idade dos participantes.

Quadro 7.6
Coeficientes de correlagdo de Pearson entre o QMC e factores

constituintes e a idade dos participantes

Idade dos participantes
Coeficiente de
determinacao, %

Coeficiente de correlagao
Pearson (r)2

(R)

QMC- Escala global 166

Factor 1 Processos comunicacionais sistémicos ,088 0,008
Factor 2 Processos comunicacionais subjectivos ,100 0,010
Factor 3 Processos comunicacionais normativos -,058 0,003

2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05
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Atendendo a que n&studo lhaviamos constatado uma tendéncia para uma
relagcdo negativa entre a idade dos participantes e a sua percepgéao sobre a influéncia das
metaforas comunicacionais na comunicacdo exercida na sala de aula, calculamos os
coeficientes de correlagdo de Pearson entre a idade e os trés factores do QMC.
Constatdmos que as correlagbes ndo atingem o limiar de significacdo estatistica
convencionado, pelo que concluimos pela inexisténcia de correlacdo entre a idade e os
processos comunicacionais utilizados em sala de aula na interacgdo professor-aluno.
Esta conclusdo é suportada pelos coeficientes de correlagdo de Pearson (r) e de

determinac&o (§ indicados ndQuadro 7.6 todos préximos de zero.

4.3. Estado civil

Retomamos o estudo da influéncia do estado civil dos docentes, agora nos
processos comunicacionais utilizados em sala de aula. Repetimos a MANOVA,
considerando como VI o estado civil (1 = Solteiro; 2 = Casado; 3 = Divorciado) e como
VDs os 3 factores do QMC. Obtemos um efeito global estatisticamente significativo [
de Wilks= 0.877, F (6, 390) = 4.4(,< .001], que os testes univariados indicam dever-
se a todos os factores do QMC (cf. resultados dos testes univariados, pontuagdes médias
e desvios-padrédo nQuadro 7.7. Constatamos que o estado civil dos docentes possui
influéncia ao nivel dosProcessos comunicacionais sistémicaiys Processos

comunicacionais subjectivesdosProcessos comunicacionais normativos.

Quadro 7.7
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em funcgéo do

estado civil: Testes univariados

Estado civil
QMC — Questionario de Solteiro Casado Divorciado Total .
Metéforas Comunicacionais (n=233) (n = 158) (n=9) (n =200) @ ':197)
Factores constituintes: M DP M DP M DP M DP '

Factor 1. Processos
comunicacionais sistémicos

Factor 2: Processos
comunicacionais subjectivos

4,309 0,383 4,108 0,273 4,289 0,242 4,150 0,302 7,51%

3,394 0,603 3,000 0,497 3,556 0,639 3,090 0,549 11,52***

Factor 3: Processos

comunicacionais normativos 4121 0,407 3,905 0,456 3,963 0,696 3,943 0,466 3,01*

“p=05 “p<0l ™ p<.001
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A realizacdo dos testes de comparacdo mdltipla teve como objectivo a
identificacdo das diferencas significativas entre os trés niveis assinalados na variavel
Estado Civil no referente ao trés factores do QMC. Os resultados dos testes de Fisher
LSD indicam-se nQuadro 7.8

Quadro 7.8
Diferencgas entre as médias dos factores do QMC em fun¢&o do estado civil:
Testes de comparacao multipla de Fisher LSD

Estado civil
Solteiro Casado Divorciado
(n=33) (n = 158) (n=9)

Diferencgas entre as médias

Estado civil Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos
Solteiro - 0,201 %+ 0, 020
Casado - -0, 181

Divorciado

Factor 2: Processos comunicacionesubjectivo

Solteiro - 0,394*** - 0,162
Casado - - 0, 556**
Divorciado

Factor 3: Processos comunicacionais normativos

Solteiro - 0,216* - 0,158
Casado - -0, 058
Divorciado

“p=05 “p<0l ™ p<.001

Conforme pode observar-se, ndo existem diferencas entre docentes solteiros e
docentes divorciados no referente aos trés tipos de processos comunicacionais avaliados
pelo QMC. A grande diferenca identifica-se entre os docentes solteiros e os casados, ja
gue é transversal aos trés factores do QMC: em todos eles o0s solteiros apresentam uma
pontuacdo meédia superior. J& quando comparamos docentes casados com docentes
divorciados, as diferencas situam-se exclusivamente no Factor 2 do @kdCessos
comunicacionais subjectivosendo que os docentes divorciados fazem uma maior
utilizac&o deste tipo de processos comparativamente aos docentes casados.

As pontuacfes médias dos trés factores do QMC em funcdo do estado civil dos
participantes representam-se graficament€igara 7.3 Evidenciam-se as pontuagdes
mais baixas nos docentes casados em termos do recursos aos processos comunicacionais

subjectivos na interacgdo com os alunos na sala de aula.
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Figura 7.3 - Pontuagdes médias dos trés factores do QMC em fungéo do estado civil dos
participantes. Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2. Processos comunicacionais

subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

4.4. Habilitagbes académicas

Segue-se a andlise da influéncia das habilitagbes académicas dos docentes ao
nivel dos trés factores do QMC. Aplicamos novamente a MANOVA, considerando
como VI a variavel habilitacdes académicas e como VDs os 3 tipos de processos

comunicacionais. Saliente-se que o facto de possuirmos apenas 2 participantes com
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habilitacdes académicas correspondentes ao bacharelato nédo invalida os pressupostos de
uma correcta utilizagdo da MANOVA: para o teste de Box obtemos um M = 9.05, F (6,
1642,42) = 0.91Gy = .482; testes de Levene de F(1, 197) = 0.998 373), 0.594¢

= .553) e 0.918,p(= .401) respectivamente para os factores 1, 2 e 3 do QMC.

Quadro 7.9
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em fungédo das

habilitacbes académicas: Testes univariados

Habilitag6es académicas

QMC - Questionério de Bacharelato Licenciatura Mestrado Total Fa
Metéforas Comunicacionais (n=2) (n=187) (n=11) (n =200) @
Factores constituintes: M DP M DP M DP M Dp  197)

Factor 1: Processos
comunicacionais sistémicos 3,900 0,424 4,149 0,295 4,209 0,401 4,149 0,302 0,897

Factor 2: Processos
comunicacionais subjectivos 3,800 0,283 3,080 0,541 3,127 0,665 3,090 0,549 1,840

Factor 3: Processos
comunicacionais normativos 4,333 0,000 3,938 0,472 3,970 0,379 3,943 0,466 0,731

@ Nenhuma das diferencas atinge o limiar de significaco estatistico p < .05

Em desconformidade com os resultados Ekiudo 1 o teste multivariado
assinalou diferengas estatisticamente significatidadd Wilks= 0.931, F (6, 392) =
2.38,p = .029]. No entanto, a inspecgéo dos testes univariados decorrentes infirma este
resultado, uma vez que néo identifica qualquer influéncia das habilitages literarias ao
nivel dos processos comunicacionais utilizados em sala de aula pelos docentes. As
pontuacBes médias, os desvios-padrdo e os resultados dos testes univariados em funcao
dos 3 niveis de habilitacdes literarias indica-se Quadro 7.9.Dado que ndo se

verificaram quaisquer diferencas, suprimimos a representacao gréfica.
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Figura 7.4 — Pontuacdes médias dos trés factores do QMC em funcdo das
habilitages académicas dos participantes . Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos;

Factor 2: Processos comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

A representacdo grafica das pontuacdes médias nos 3 factores do QMC em
funcdo das habilitagbes académicatica-se nérigura 7.4 Conforme pode observar-
se, ao nivel do bacharelato a pontuagdo média nos processos comunicacionais
subjectivos é superior a verificada aos niveis da licenciatura e do mestrado.

De facto, a realizacdo dos testes de comparagdo mdultipla de Fisher LSD
informa-nos, em geral, que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre
as medias das condicbes experimentais dos trés factores do QMC em funcdo das
habilitacdes literarias dos docenteo entanto, se considerarmos o limiar de
significacdo estatistica p = .06, encontramos uma diferenga ao nivel do Factor 2,
Processos comunicacionais subjectivoa comparacdo entre as meédias dos docentes
bacharéis com os docentes licenciados: sdo os primeiros que indicam uma maior
utilizacdo dos processos comunicacionais subjectivos com os alunos em sala de aula

(diferenca entre as pontuacdes médias de 0p720,06).
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4.5. Tempo de servi¢co docente

Analisamos, agora, a influéncia do tempo de servico docente nos processos
comunicacionais utilizados em sala de aula, na interaccdo professor-aluno. Retomamos
as 5 classes da variavel tempo de servico docente (1-3, 4-6, 7-12, 13-20 e mais de 20
anos) e utilizamos como VDs os 3 factores retidos no QMC.

A realizacdo do teste de Box indica-nos que os pré-requisitos para uma fiel
utilizacdo da MANOVA néo sédo cumpridos [M = 118.38, F (24, 2263(84),001],
devido a heterogeneidade das variancias para os factoRredessos comunicacionais
sistémicogF ( 4, 195) = 5.88p < .001] e 2 Processos comunicacionais subjectijfes
(4, 195) = 6.31p < .001]; para o Factor 3Rrocessos comunicacionais normatias
variancia é homogénea [F ( 4, 195) = 0955 .456]. Recorremos, assim, ao teste nao
paramétrico Kruskal-Wallis. Os resultados apontam para diferencas estatisticamente
significativas ao nivel do Factor 1Processos comunicacionais sistémiggs (4) =
9.38,p =.05] e, sobretudo, do Factor Processos comunicacionais subjectijgs(4)
= 25.82,p < .001]. Para o Factor 3 Rrocessos comunicacionais normatives,
diferencas nao atingem o limiar de significacdo estatistico convencipyiddp= 8.81,

p =.07].

As pontuagfes médias, os valores dos desvios-padréo e os resultados dos testes
K-W em cada nivel da variavel tempo de servigo docente indicam-@eawro 7.10
Constatamos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas ao nivel dos
factores 1 e 2, ou seja, dos processos comunicacionais sistémicos e dos processos
comunicacionais subjectivosOs anos de servico repercutem-se em diferencas

significativas apenas nestes dois tipos de processos comunicacionais em sala de aula
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Quadro 7.10
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em funcgéo do

tempo de servico docente: Testes de Kruskal-Wallis

Tempo de servigo (anos)
QMC —
Questionario de la3 4a6 7al12 13a20 Mais de 20 Total
Metéaforas (n=86) (n=22) (n=53) (n=79) (n = 40) (N = 200)
Comunicacionais ()

Factores M DP M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1:
Processos
comunicacionais
sistémicos
Factor 2:
Processos
comunicacionais
subjectivos

4,20 0,21 4,09 020 422 035 410 025 419 0,35 4,15 0,30 9,38*

3,40 044 296 048 320 053 289 044 336 067 3,09 0,55 25,82**

Factor 3:
Processos
comunicacionais
normativos

4,17 0,28 3,88 049 406 049 389 038 389 0,58 394 047 8,81

* p<.05 **p<.001

A realizacdo dos testes de comparacdo multpfeosteriori Tukey HSD (cf.
diferencas entre as médias e niveis de significacA®@umdro 7.1) permite-nos
constatar que as diferencgas entre as pontua¢cdes médias dos diferentes agrupamentos de
anos de servico apenas sdo significativas ao nivel do Factor PPocessos
comunicacionais subjectivod\este, constatamos diferengcas entre os docentes que
possuem mais de 20 anos de servigo e 0s que pertencem as classes de 4 a 6 e 13 a 20
anos, assinalando os primeiroS um maior recurso aosS Processos comunicacionais
subjectivos. Para 0s processos comunicacionais sistémicos e normativos néo

encontramos quaisquer diferengas.
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Quadro 7.11
Diferengas entre as médias dos factores do QMC em funcéo do tempo de servigo docente:

Testes de comparacao multipla de Tukey HSD

Tempo de servico (anos)
4a6 7al2 13a20 Mais de 20
(n=22) (n =53) (n=79) (n = 40)

Diferencgas entre as médias

Tempo de servigo (anos) Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos
la3 0,11 -0,02 0.10 0,01
4a6 - -0,13 -0.01 -0,10
7a1l2 _ 0.12 0,03
13a20 R -0,09
Mais que 20 -
Factor 2: Processos comunicacionais subjectivos
la3 0,44 0,10 -0,03 0,09
4a6 - -0,24 0,07 -0,39*
7al2 . 0,31 -0,15
13a20 R -0,46***
Mais que 20 -
Factor 3: Processos comunicacionénormativo:
la3 0,29 0,11 0.27 0,28
4a6 - -0,18 -0,02 -0,01
7a1l2 _ 0,16 0,16
13 a20 - 0,00
Mais que 20 -

*p=.05 *p<.01 ***p<.001

Representamos em gréfico de barrasKigura 7.5 as pontuacdes médias dos
trés factores do QMC em funcédo do tempo de servigo docente dos participantes, com o
objectivo de ndo haver sobreposicdo de linhas, caso representassemos graficamente os
resultados através de um grafico de linhas. Constatamos a semelhancga das pontuacdes
médias nos factores 1 e 3, quando se representam em funcdo do tempo de servigo
docente. No Factor 2 - Processoscomunicacionais subjectivosegistam-se as
diferencas entre os docentes que possuem mais de 20 anos de servi¢co e 0s que ensinam
entre 4 a 6 e 13 a 20 anos.
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Figura 7.5 — Pontuagcbes médias dos trés factores do QMC em fungcdo do tempo de
servico docente dos participantes.  Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2:

Processos comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

4.6. Nivel de ensino

Procedemos, nesta seccdo, a (re)analise da influéncia que o grau de ensino
leccionado pelos docentes tem ao nivel dos processos comunicacionais utilizados em
sala de aula na interaccdo professor-aluno. Dado o cumprimento dos requisitos para um
boa utilizacdo da MANOVA, procedemos a realizacdo da mesma com procedimento
General Linear Modelconsiderando como VI o nivel de ensino (1 = 2° ciclo do Ensino
Basico; 2 = 3° ciclo do Ensino Basico; 3 = Ensino Secundario) e como variaveis VDs as

pontuagdes médias dos 3 factores do QMC.
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Atendendo ao resultado do teste multivariado, constatamos a existéncia de um
efeito global estatisticamente significativd fle Wilks = 0.861, F (6, 390) = 5.08<
.001], que os testes univariados indicam dever-se a todos os factores, conforme € visivel
no Quadro 7.12(cf. pontuacdes médias, desvios-padrdo e resultados dos testes

univariados dos 3 factores do QMC em func¢é&o do nivel de ensino leccionado).

Quadro 7.12
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em funcgéo do

nivel de ensino leccionado: Testes univariados

Nivel de ensino leccionado
QMC — Questionario de

Metaforas 2° ciclo 3° ciclo Secundario Total F
Comunicacionais (n=16) (n=71) (n=113) (n =200) (2, 197)
Factores constituintes: M DP M DP M DP M DP

Factor 1: Processos

comunicacionais 4,40 050 4,15 0,29 411 025 415 030 6,83*
sistémicos

Factor 2: Processos

comunicacionais 3,75 049 306 057 302 048 3,09 055 14,42%
subjectivos

Factor 3: Processos

comunicacionais 4,31 0,54 395 040 3,88 047 3,94 047 6,25*
normativos

*p<05  *p<01  ***p<.001

Verificamos que o nivel de ensino leccionado se reverte em diferencas
significativas no modo como os docentes comunicam em sala de aula com o0s seus
alunos. Os resultados dos testes de comparagdo mdultipla Fisher LSD indicam-se no
Quadro 7.13.
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Quadro 7.13
Diferencas entre as médias dos factores do QMC em fungéo do

nivel de ensino leccionado: Testes de comparag&do mdltipla de Fisher LSD

Nivel de Ensino leccionado
2° ciclo 30 ciclo Secundario
(n=16) (n=71) (n=113)

Diferencgas entre as médias

Nivel de Ensino Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos

2° ciclo - 0,245* 0, 289**

3° ciclo - 0, 044
Secundario -

Factor 2: Processos comunicacionais subjectivos

20 ciclo - 0,691** 0,734**

3° ciclo - 0, 043
Secundario -

Factor 3: Processos comunicacionais normativos

20 ciclo - 0,359* 0,428*

3° ciclo - 0, 068
Secundario -

*p<.01 **p<.001

Constatamos que existem diferencas entre os docentes que leccionam ao 2° Ciclo
e os demais docentes, no referente aos trés tipos de processos comunicacionais. Os
professores do 2° Ciclo recorrem mais do que os professores do 3° Ciclo ou do Ensino
Secundario a processos comunicacionais, tanto sistémicos quanto subjectivos ou
normativos. Entre os docentes do 32 Ciclo e do Ensino Secundario ndo verificamos
guaisquer diferengas ao nivel dos processos comunicacionais em sala de aula.

Na Figura 7.6representam-se as pontuac¢des médias dos 3 factores do QMC em
func&o do nivel de ensino leccionado. E perceptivel a proximidade entre as pontuagées
médias dos docentes que leccionam ao 32 Ciclo e ao Ensino Secundario e a

diferenciacéo de ambos dos que leccionam ao 2° Ciclo do Ensino Basico.
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Figura 7.6 — Pontuacbes médias dos trés factores do QMC em funcéo do nivel de
ensino leccionado . Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2. Processos
comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

4.7. Desempenho de cargos

Analisamos a influéncia do cargo que cada docente inquirido desempenha na
escola. Em fungéo da diversidade de cargos, reagrupamos as 12 categorias em 4 mais
abrangentes, a fim de obtermos um numero de efectivos suficiente em cada categoria
para realizar a MANOVA ou o0 seu equivalente ndo paramétrico. ReagrupaAmos 0s
docentes respeitando o agrupamento realizado previamente no Estudo 1. Reunimos os
membros da direccdo com os membros do conselho geral (nivel 1 da VI: membros), os
coordenadores de departamento com os coordenadores dos directores de turma, dos
cursos EFA, de curso, de projecto e representantes (nivel 2 da VI. coordenadores), 0s

delegados de grupo/disciplina agora designados coordenadores de area disciplinar com
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os directores de turma (nivel 3 da VI: delegados/directores) e, por fim, considerdmos no
4° nivel da VI outros cargos.

Contrariamente ao Estudo 1, verificamos que os pré-requisitos para uma fiel
utilizacdo da MANOVA néo sdo cumpridos: o teste de Box indica-nos um M =48.12, F
(18, 4901.14)p < .001, ao passo que a analise da homogeneidade variancias aponta a
heterogeneidade para os factoresPtocessos comunicacionais sistémifieg3, 196)
= 9.66,p <.001] e 2 Processos comunicacionais subjectiyeg 3, 196) = 8.31p <
.001], embora uma homogeneidade para o FactorP8oeessos comunicacionais
normativogF ( 3, 196) = 0.66p = .578].

Quadro 7.14
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em func¢éo do

desempenho de cargos: Testes de Kruskal-Wallis

Desempenho de cargos
I _ KW
QMC —Questionario  pempros  Coordenadores  Delegados/Directores Outros Total

de Metaforas - s > ! ¢ )
=10 =34 =61 =95 =200
Comunicacionais (n=10) (n=34) (n=61) (n=295) (n'=200)

Factores M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1:
Processos
comunicacionais
sistémicos
Factor 2:
Processos
comunicacionais
subjectivos

408 0,19 424 0,34 4,22 0,35 4,08 0,25 4,15 0,30 15,02¢

296 043 3,18 0,55 3,22 0,67 299 045 3,09 055 549

Factor 3:
Processos
comunicacionais
normativos

383 0,28 4,06 049 3,96 048 391 046 394 047 278

@ As diferengas n&o atingem o limiar de significagao estatistica convencionado p <.05

A realizacdo do teste ndo paramétrico Kruskal-Wallis indica diferencas
significativas apenas ao nivel do Factor recessos comunicacionais sistémicgs:
(3) = 15.02,p = .002. Expomos os valores das médias, os desvios-padrdo e 0s
resultados dos testes K-W Quiadro 7.14

A realizacao dos testes de comparacao multipla de Tukey HSD (cf. Quadro 7.15)
assinala que a diferenca ao nivel dos processos comunicacionais se situa entre 0s

coordenadores e os professores que desempenham outras funcgdes, utilizando os
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primeiros significativamente mais processos comunicacionais sistémicos. Ao nivel do
Factor 2 esta diferenca situa-se entre dos delegados/directores e o0s professores que
desempenham outras funcbes, recorrendo 0s primeiros sistematicamente mais a

processos comunicacionais subjectivos comparativamente aos segundos.

Quadro 7.15
Diferencgas entre as médias dos factores do QMC em func¢&o do desempenho de cargos:

Testes de comparacao multipla de Tukey HSD

Desempenho de cargos
Membros Coordenadores Delegados/Directores Outros
(n=10) (n=34) (n=61) (n=95)

Diferencgas entre as médias

Tempo de servigo (anos) Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos
Membros B 0,16 0,14 0,00
Coordenadores - 0,02 0,16*
Delegados/Directores -
Outros -
Factor 2: Processos comunicacionesubjectivo
Membros B 0,22 0,26 -0,03
Coordenadores - -0,04 0,19
Delegados/Directores _ 0,23*
Outros -
Factor 3: Processos comunicacioninormativor
Membros B 0,23 0,12 -0,07
Coordenadores - 0,10 0,15
Delegados/Directores - 0,05
Outros -

*p<.01 **p<.001

llustram-se néigura 7.7 as pontuagbes médias para cada um dos trés factores
do QMC.
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Figura 7.7 — Pontuagbes médias dos trés factores do QMC em fungdo do
desempenho de cargos. Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2. Processos

comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

4.8. Situagao profissional

O estudo da influéncia da situacdo profissional até Agosto de 2010 néo
demonstrou a existéncia de qualquer efeito significativo ao nivel dos 4 factores do
QMC, decorrentes da andlise factorial exploratéria realizadsualo 1

Na presente andlise, procedemos ao agrupamento de um professor contratado
sem profissionalizacdo com habilitacdo suficiente com os professores contratados sem
profissionalizagdo mas com habilitagdo prépria, perfazendo um total de 6 docentes,
pertencentes a categoria dos professores contratados sem profissionalizacao (categoria

4). A esta juntamos as categorias 1= professor do quadro de escola, 2 = professor do
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guadro de zona pedagdgica e 3 = professor contratado com profissionalizacdo e
realizamos uma MANOVA, tomando como VDs os 3 factores do QMC.

Quadro 7.16
Pontuacdes médias e desvios-padrdo dos trés factores do QMC em fungéo da

situacdo profissional dos docentes: Testes univariados

Situagao profissional

QMC — Professor do Pr%faegrsoo:jgo Professor Professor Total F
Questionario de quadro de g Sona contratado com contratado sem (3.196)
Metéforas escola o profissionalizagdo  profissionalizagéo _ ’

NSO _ pedagogica _ _ (n'=200)
Comunicacionais (n=85) (n = 56) (n=53) (n=6)
Factores M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:
Factor 1:
Processos 4,22 0,36 4,03 0,12 4,19 0,31 3,92 0,16 4,15 0,30 6,56**
comunicacionais ™ ' ' ' ' , ) , ) , )
sistémicos
Factor 2:
Proces_sos_ « 3,27 060 280 0,36 3,16 0,49 2,60 0,18 3,09 0,55 12,12*
comunicacionais ' ' ' ' , ) , ) , )
subjectivos
Factor 3:
Processos 4,02 053 3,82 0,30 4,01 0,46 3,44 0,40 3,94 0,47 4,83
comunicacionais ™ ' ' , , , ; , , , ,
normativos

*p<01  *p<.001

Contrariamente aoEstudo 1, o teste multivariado indica um valor
estatisticamente significativa\ de Wilks = 0.823. F (9, 472) = 4.3p,< .001. A
realizagdo dos testes univariados decorrentes da MANOVA indica que os efeitos sédo
devidos aos trés factores do QMC, ou seja, aos processos comunicacionais sistémicos,
subjectivos e normativos. As pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do
QMC em funcdo da situagéo profissional dos docentes, bem como os resultados dos
testes univariados indicam-se Qaadro 7.17.
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Quadro 7.17
Diferencas entre as médias dos factores do QMC em fungéo da

situacéo profissional dos docentes: Testes de comparagédo multipla de Tukey HSD

Situagao profissional

Professor do quadro Professor do quadro Professor contratado com Professor

contratado sem

de escola de zona pedagogica profissionalizagdo profissionalizagao
(n=85) (n=56) (n=53) (n=6)
Diferencgas entre as médias
Situagdo profissional  Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos
Professor do quadro de escola - 0,19** 0,03 0,30*
Professor do quadro de zona i -0.16% 0,11
pedagobgica '
Professor contratado com i 0.27*
profissionalizagéo
Professor contratado sem -
profissionaliza¢éo
Factor 2: Processos comunicacionais subjectivos
Professor do quadro de escola - 0,48*** 0,11 0,67**
Professor do quadro de zona i 0,37+ 0,19
pedagdgica '
Professor contratado com 0,56*
profissionalizagéo
Professor contratado sem -
profissionalizagéo
Factor 3: Processos comunicacionais normativos
Professor do quadro de escola - 0,19 0,00 0,57**
Professor do quadro de zona 0.19 0,37*
pedagdgica ) -
Professor contratado com i 0.56*

profissionalizagéo

Professor contratado sem -
profissionalizagéo

*p<.01 **p<.001

No sentido de identificar que médias das condigbes experimentais diferem
significativamente umas das outras ao nivel dos 3 factores do QMC, efectudmos os
testes de comparagdo multipla de Tukey HSD, cujas diferencas em funcédo da situacéo
profissional dos docentes se indicamQueadro 7.17.

Uma inspecgdo global ao referido quadro indica-nos que os docentes que
recorrem menos aos processos comunicacionais, tanto sistémicos, quanto subjectivos e

normativos, sdo os contratados sem profissionalizagcéo, que se diferenciam dos demais
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professores (exceptua-se nesta conclusdo a comparacgéo entre os professores do quadro
de zona pedagdgica e os professores contratados sem profissionaliza¢do no Factor 1 e 2,
onde ndo se registam diferengas estatisticamente significativas).Por outro lado, quando
atendemos aos professores contratados com profissionalizacdo, verificamos que estes
indicam um maior recurso aos processos comunicacionais sistémicos (Factor 1) e
subjectivos (Factor 2), comparativamente aos professores do quadro de zona
pedagogica. Por fim, entre estes e os professores do quadro de escola, constatamos que
0s Ultimos recorrem mais aos processos comunicacionais sistémicos e subjectivos em
sala de aula na interacgéo com os alunos.

Na Figura 7.8 consta a representacdo grafica das pontuacdes médias dos trés
factores do QMC em fungéo da situacdo profissional dos docentes. Verificamos que se
destacam pelos valores mais elevados nos trés factores os docentes pertencentes ao
qguadro de escola e os contratados com profissionalizagdo. Com valores mais baixos

situam-se os professores contratados sem profissionalizagéo.
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Figura 7.8 — Pontuacdes médias dos trés factores do QMC em funcéo da situacéo
profissional dos docentes.  Factor 1. Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2: Processos

comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;
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Nesta secgdo retomam-se as variaveis organizacionais presentes neste estudo e
analisam-se as suas repercussdes ao nivel dos processos comunicacionais utilizados em
sala de aula na interacgéo professor-aluno. Especificamente, estudamos o impacto do
namero de turmas e do numero de alunos nos trés factores do QMC, ou seja, nos

processos comunicacionais sistémicos, subjectivos e normativos.

5.1. Numero de turmas leccionado

Procedemos ao agrupamento da varidvel nimero de turmas que os docentes
leccionam nas 4 categorias previamente definidd&shalo 10a2,3e4,5e6e7a9
turmas. Considerando esta variavel como VI na analise e efectuando a MANOVA,
tomando como VDs os 3 factores do QMC, verificamos que, contrariamente ao Estudo
1, o nimero de turmas leccionado reverte-se em diferencas no grau de recurso aos
processos comunicacionais utilizados em sala de Aula:Wilks= 0.916, F (9, 472) =
1.92,p = .047. Atendendo aos resultados dos testes univariados, verificamos que este
efeito global significativo é atribuido ao Factor 2Processos comunicacionais
subjectivosconforme se pode verificar nQuadro 7.18, onde se expdem igualmente as
pontuacdes médias e os desvios-padréo dos 3 factores do QMC em fung¢do do nimero
de turmas leccionado.

Quadro 7.18

Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em funcgéo do

nldmero de turmas leccionado: Testes univariados

Numero de turmas leccionado

—_— i Ari F
QMC — Questionario de 0a?2 3e4 5e6 7a9 Total

Metéaforas _ _ _ _ _ (3,196)
=32 =73 =89 =6 =200
Comunicacionais (n ) (n ) (n ) (n=6) (n )

Factores M DP M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1. Processos

comunicacionais 417 032 420 033 410 027 422 034 415 030 165
sistémicos

Factor 2: Processos

comunicacionais 311 051 322 058 295 051 350 055 309 055 471
subjectivos

Factor 3: Processos

comunicacionais 404 044 400 048 387 045 3,89 062 394 047 158
normativos

*p< 01
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Pretendendo identificar em que niveis da VI residem as diferencas assinaladas
pelo teste univariado no Factor 2, recorremos aos testes de comparacao multipla Tukey
HSD, cujos resultados se indicam Qmadro 7.19(cf. diferencas entre as pontuagdes
médias ao nivel dos 3 factores do QMC em funcéo das classes de turmas).

Constatamos que sdo os docentes que leccionam a um maior niamero de turmas
(7 a 9 turmas) que utilizam mais processos comunicacionais subjectivos na interacgéo
com os alunos. Esta diferenca regista-se quando se comparam estes docentes com todos
os demais. Verificamos, ainda, que existem diferengas entre os professores que
leccionam a 3 ou a 4 turmas e aqueles que leccionam a 5 ou a 6, fazendo os primeiros

um recurso maior dos processos comunicacionais subjectivos.

Quadro 7.19
Diferengas entre as médias dos trés factores do QMC em fungéo do

namero de turmas leccionado: Testes de comparacao multipla de Tukey HSD

Numero de turmas leccionado
0a?2 3e4 5e6 7a9
(n=32) (n=73) (n =89) (n=6)

Diferencgas entre as médias

Factor 1: Processos comunicacionais sistém

Nimero de turmas

leccionado

0a2 - -0,03 0,07 -0,05

3ed - 0,10 -0,02

5e6 - -0,12

7a9 -
Factor 2: Processos comunicacionesubjectivo

0a2 - -0,11 0,16 -0,39*

3ed - 0,27* -0,28*

5e6 - -0,55**

7a9 -
Factor 3: Processos comunicacionsnormativo:

0a2 - 0,05 0,18 0,15

3ed - 0,13 0,11

5e6 - -0,02

7a9 -

*p=.08 *p<.05

A representacdo grafica das pontuagbes meédias em cada um dos factores em

funcdo do numero de turmas leccionado constaFidara 7.9. Evidenciam-se as
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pontuacdes inferiores para os docentes que leccionam 5 ou 6 turmas e, ao nivel do

Factor 2, as pontuagdes superiores para os docentes que leccionam 7 a 9 turmas.
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Figura 7.9 — Pontuacdes médias dos trés factores do QMC em func¢ao do namero
de turmas leccionado . Factor 1: Processos comunicacionais sistémicos; Factor 2: Processos

comunicacionais subjectivos; Factor 3: Processos comunicacionais normativos;

5.2. Numero de alunos leccionado

Repetimos o procedimento realizado na sec¢éo anterior, agora com o numero de
alunos leccionado como VI. Realizamos um agrupamento 4 classes de 40 alunos

aproximadamente: 1 a 39, 40 a 79, 80 a 119 e 120 a 200 alunos. Passamos a analisar de
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gue modo este numero afecta 0s processos comunicacionais utilizados pelo docente em
sala de aula.

Procedemos a uma nova MANOVA, considerando como VI o nimero de alunos
leccionado (4 niveis) e como VDs os 3 factores do QMC. Contrariamente ao Estudo 1,
em que verificamos diferencas ao nivelngetafora narrativana presente analise ndo
encontramos qualquer efeito estatisticamente significativo, conforme ilustra o teste
multivariado |1 de Wilks= 0.961, F (9, 472) = 0.8 = .56] e os testes univariados
decorrentes (cfQuadro 7.20,0nde se indicam, igualment&s pontuacfes médias e os
valores dos desvios-padrdo para a escala global e para os trés factores do QMC em

fungéo das classes de niumero de alunos).

Quadro 7.20
Pontuacdes médias e desvios-padrao dos trés factores do QMC em funcgéo do

nimero de alunos leccionado: Testes univariados

Numero de alunos leccionado

. o] Fa
QMC - Questionariode 1 5 39 40 e 79 80e119 120 a 200 Total

Metaforas - - — — — (3,196)
n=14 n=47 =98 n=41 =200 '
Comunicacionais ( ) ( ) (n ) ( ) (n )

Factores M DP ™M DP M DP M DP M DP
constituintes:

Factor 1. Processos

comunicacionais 417 036 419 033 417 031 405 019 4,15 030 185
sistémicos

Factor 2: Processos

comunicacionais 316 056 3,11 048 313 061 295 044 309 055 1,20
subjectivos

Factor 3. Processos

comunicacionais 402 040 400 052 396 049 380 034 394 047 165
normativos

2 As diferengas n&o atingem o limiar de significagdo estatistica convencionado p <.05

A realizagdo de testes de comparacdo mdultipla de Tukey HSD corrobora este
resultado, ja que a ndo identifica a existéncia de qualquer efeito estatisticamente
significativo. Devido a este motivo suprimimos a representagdo grafica das pontuacdes

médias dos quatro factores do QMC em fung&o do numero de alunos leccionado.
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O Estudo 1 conclui-se com a analise das pontuacbes médias das metaforas
comunicacionais, tal como foram previamente delimitadas e deram origem a elaboracao
do QMC: metéaforas mecéanica, politica, organica, cultural, psicoldgica, cibernética e
narrativa. OEstudo 2termina de forma analoga, cumprindo um duplo objectivo: 1)
analisar em que medida existem diferencas entre as metaforas comunicacionais na
actualidade e 2) verificar de que modo as pontuagcbes meédias das metaforas
comunicacionais do presente estudo se diferenciam das apuradastudo 1 Os
valores minimo e maximo, as pontuacdes meédias, 0s desvios e os valores dos erros-
padrdodas metaforas comunicacionais em contexto de sala de aula indicam-se no
Quadro 7.21

Quadro 7.21
Valores minimo e maximo, pontuagdes médias, desvios e erros-padréo das
metaforas comunicacionais em contexto de sala de aula

Minimo Méaximo M(?\;I:i)ia Desvio-padrao (DP) Erro(-g;;:iréo Itens avaliadores
Metéfqras o
comunicacionais:
Mecanica 1,00 4,80 3,08 0,61 0,04 4,17,21,29e 31
Politica 3,00 5,00 3,87 0,39 0,03 3,26,27,32e 35
Organica 3,60 5,00 4,06 0,31 0,02 7,11, 13,18e 23
Cultural 3,40 5,00 4,24 0,24 0,02 1, 15, 25,28 e 33
Psicoldgica 2.60 5,00 3,44 0,51 0,04 6,14, 16,22 e 34
Cibernética 3,00 5,00 3,67 0,45 0,03 2,5,8,10e 20
Narrativa 3,40 5,00 4,42 0,32 0,02 9,12,19,24¢e 30

Continuamos a verificar que, no referente as medidas de tendéncia central, as
pontuacGes médias continuam a superar o valor intermédio da escala (3). Assim, em
termos globais, os professores continuam a assinalar acima do ponto intermédio da
escala as diversas metaforas como influentes nos processos de interac¢cdo em sala de
aula.
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Pormenorizando, constatamos que a pontuacdo mais elevada ndo é atribuida a
metaforacultural, tal como ocorreu n&studo 1 mas sim anetéforanarrativa (M =
4.42), seguindo-seaultural (M = 4.24), depois arganica(M = 4.06) e golitica(M =
3.87), acibernética(M = 3.67), apsicologica (M = 3.4) e, por fim, mecanica(M =
3.08), tal como ndestudo 1 A hierarquia em termos de identificacdo das metéaforas
como influentes nos processos comunicacionais parece ter-se modificado ligeiramente,
ja que o valor mais alto corresponde a metafaraativa, continuando o mais baixo a
corresponder enecéanica

Em termos dos desvio-padrdo, verificamos que a variabilidade decresce
ligeiramente, sendo a pontuacédo média dos desvios-padrdo de 0.40 valores da escala de
medida. A variabilidade mais elevada em torno da média situa-smeteora
mecéanicaao passo que a mais reduzida corresporndetafora culturalContinuamos
a verificar valores de erro padréo da média muito baixos, informativos de que as médias
da amostra séo representativas das que obteriamos caso tivéssemos utilizado um censo.

Passamos a analisar as diferencas entre as médias de cada uma das metaforas
comunicacionais (clQuadro 7.22para resultados dos testes T de Student para amostras
emparelhadas).

O referido quadroé consensual nos resultados apresentados: verificamos
diferencas estatisticamente significativas entre todas as metaforas comunicacionais,
sendo o limiar de significagdo estatistica ple< .001 (ou seja, apenas existe a
possibilidade de se verificar um erro em 1000, ao afirmar a existéncia das referidas

diferencas).

Quadro 7.22
Comparacédo das pontuacdes meédias entre as metaforas comunicacionais:

testes T de Student para amostras emparelhadas

Metéaforas comunicacionais Pares a comparar Diferencas emparelhadas
Médias  Desvios-padrdo  t(199)

Mecanica Mecéanica — Politica .79 0,53 -21,03*
Mecénica — Organica .98 0,54 -25,55*
Politica Mecénica — Cultural 1,17 0,60 -27,37*
Mecénica — Psicoldgica -.36 0,58 -8,71*
Orgéanica Mecanica — Cibernética -59 0,44 -18,09*
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Mecanica — Narrativa

-1,34 0,74 -25,62*
Cultural Politica — Orgéanica .19 0,34 7,08
Politica — Cultural -,38 0,37 -14,56*
Psicolégica Politica — Psicoldgica 43 043 14,13*
Politica — Cibernética 19 0,37 7,38*
Cibernética Politica — Narrativa - 55 0,49 -15,91*
Organica — Cultural .19 0,25 -10,45*
Narrativa Orgénica — Psicoldgica 62 0,40 21,84*
Organica — Cibernética 38 0,35 15,35*
Orgéanica — Narrativa 36 0,44 -11,51*
Cultural — Psicologica 81 0,46 24,61*
Cultural — Cibernética 57 0,42 19,30*
Cultural — Narrativa .17 0,37 -6,50*
Psicologica - Cibernética .23 0,45 7,43
Psicolégica - Narrativa -,08 0,62 -22,26*
Cibernética — Narrativa .74 0,57 -18,41*
*p<.001
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Figura 7.10 — Pontuagbes médias das metaforas comunicacionais utilizadas em
contexto de sala de aula.

Debrucando-nos sobre os pares a comparar, verificamos que a metafora
mecanica é significativamente inferior a todas as restantes metaforas, ao passo que a
cultural é significativamente superior. A metaforarrativa apresenta-se como a
segunda mais utilizada pelos docentes, seguindamsgiaicg apolitica, acibernética
e apsicoldgica Todas elas apresentam diferencas entre si, como se indigaagoo
7.22e se representa graficamenteRgura 7.10.

Concluimos o Estudo 2 com uma anélise comparativa entre pontuacdes médias
das metaforas comunicacionais obtidas neste estudo com as mesmas pontuacdes

calculadas no Estudo 1.
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Quadro 7.23
Valores minimo e maximo, pontuagcées médias, desvios e erros-padrédo das

metaforas comunicacionais em contexto de sala de aula

M M Diferengas

Estudo 1 Estudo 2 entre as médias 1199
Metéforas comunicacionais:
Mecénica 3,16 3,08 -0,08 -1,94*
Politica 3,88 3,87 -0,01 -0,40
Orgénica 4,19 4,06 -0,13 -5,70**
Cultural 4,27 4,24 -0,02 -1,22
Psicolégica 3,78 3,44 -0,34 -9,89**
Cibernética 3,62 3,67 0,05 1,68
Narrativa 4,26 4,42 0,16 6,86**

*p=.05  *p<.001

O teste T de Student para uma amostra compara a pontuacdo meédia das
diferentes metaforas determinadaskEsiudo 2com a pontuagdo meédia das metéaforas
calculadas ndestudo 1 Os resultados assinalam diferencas nas metaforas Mecanica,
Orgénica, Psicolégica e Narrativa. Para as primeiras trés, as pontuacdes meédias sao
significativamente mais baixas mstudo 2comparativamente aéstudo 1 0 que nos
leva a concluir que os docentes actualmente utilizam menos as metaém@sica
organica e psicologica na comunicagdo em sala de aula, quando interagem com 0s
alunos. Todavia, o0 processo inverte-se no referente a metafaretiva,
significativamente mais utilizada pelos professores actualmente do que no passado.
Estas diferencas conduzem-nos a reflectir sobre os processos de mudanca ao nivel dos
processos comunicacionais que ocorreram no periodo temporal compreendido entre o
Estudo le oEstudo 2
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Estudar os processos comunicacionais em contexto de sala de aula, tendo um
conjunto de metaforas como «grelha de leitura», constituiu-se como o nosso objectivo
geral aquando da realizag&o dos dois estudos empiricos de que demos conta no presente
trabalho. Tal como atempadamente referimos, o primeiro foi por nos realizado em 2004
e o0 segundo em 2010. Do objectivo geral referido, decorreram outros, mais especificos,
gue, a seguir, discriminamos:

— Operacionalizar o conceito de metaforas comunicacionais, de forma a
podermos construir e validar um instrumento de recolha de dados;

— Estudar a influéncia de um conjunto de variaveis (geogréaficas, socio-
demograficas e organizacionais) na percepcdo dos docentes inquiridos quanto a
influéncia das metaforas nos processos comunicacionais por si utilizados na interacgéo
com os alunos em contexto de sala de aula.

— Estudar o grau de identificagdo de um conjunto de metéforas delimitadas ao
nivel conceptual, como influentes na percepgéo dos participantes acerca dos processos
comunicacionais que pdem em pratica no contexto de sala de aula;

— Avaliar até que ponto os resultados obtidos no segundo estudo se assemelham
ou distinguem dos que foram obtidos no primeiro.

Este Ultimo constituiu-se, depois, como objectivo especifico da segunda etapa da
nossa investigacao.

Importa agora apresentar e discutir os resultados alcangados nos dois estudos
realizados Estudo le Estudo 2, a luz dos factores que neles emergiram como
influentes na percepcdo dos participantes acerca dos processos comunicacionais que
pdem em pratica em contexto de sala de aula. Do mesmo modo, discutiremos, depois,
os efeitos neles detidos pelas variaveis estudadas, designadamente pelas duas variaveis
geogréaficas (meio rural e citadino), pelas oito varidveis sécio-demogréaficas (género,
idade, estado civil, habilitagdes académicas, tempo de servico docente, niveis de ensino
leccionados, cargos desempenhados e situacdo profissional) e pelas duas variaveis
organizacionais (nimero de alunos e numero de turmas leccionado). Para terminar,
discutiremos os resultados obtidos na anélise comparativa das pontuagfes médias das
metaforas comunicacionais, tal como foram previamente delimitadas do ponto de vista

conceptual aquando da constru¢cdo do QMC.
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1. Factores que emergiram nos dois estudos

No Estudo 1 emergiram 4 factores do QMC: Factor 1 — Metaforas Cultural e
Organica; Factor 2 — Metéafora Narrativa; Factor 3 — Metaforas Politica e Cibernética; e
Factor 4 — Metafora Interaccionista.

No Estudo 2 comecamos por tentar replicar a estrutura factorial encontrada no
primeiro estudo, utilizando, para o efeito, a modelagdo por equagbes estruturais.
Contudo, o modelo revelou um desfasamento, razéo determinante da realizagdo de uma
nova andlise factorial exploratoria. Desta emergiram 3 factores, atempadamente
explicitados: Factor 1 — Processos Comunicacionais Sistémicos; Factor 2 — Processos
Comunicacionais Subjectivos e Factor 3 — Processos Comunicacionais Normativos.

As diferentes estruturas factoriais emergentes nos dois estudos conduzem-nos a
consideragdo de que algo parece ter mudado no contexto do exercicio das fung¢des do
professor quando este interage em sala de aula com os seus alunos. As mudancas
ocorridas podem, em nossa opinido, estar associadas a alteracfes nas regras de
funcionamento do sistema educativo como um todo e que se revertem em alteragdes ao
nivel da prética discursiva e comunicacional empreendida por estes profissionais. Os
processos comunicacionais sao, assim, influenciados pelos objectivos que os
professores tém de prosseguir e que se traduzem no conteldo da comunicagao
empreendida.

Assim sendo, n&studo 2 destacam-se 0S processos comunicacionais sistéemicos
(M=4,15) como sendo aqueles que os professores consideram que mais influenciam a
sua pratica discursiva em sala de aula. Estes processos, com estas caracteristicas,
podem, em nossa opinido, emergir na sequéncia de uma gestdo das escolas cada vez
mais perspectivada como sistema aberto e que, inevitavelmente, influencia os processos
de comunicacdo interna e externa que nelas ocorre. De facto, as interac¢cbes que
actualmente ocorrem nas escolas nao se restringem as ocorridas entre professores e
alunos nem tao pouco as que ocorrem entre 0s demais actores organizacionais internos.
Transcendendo as fronteiras fisicas da propria escola, estas integram agora actores
tradicionalmente considerados externos (e até algo distantes da realidade escolar), como
sejam os membros da autarquia e as associagdes cooptadas que integram o conselho
geral. E a escola que alarga as suas fronteiras, tornando-se muito mais permeéavel as

influéncias externas e influenciando cada vez mais a sua envolvente.
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Esta perspectiva € adoptada e preconizada por diversos autores, de entre 0os quais
destacamos Tony Bu¥h para quem os modelos sistémicos véem a escola como
sistemas vivos que existem num envolvimento mais amplo do qual dependem para a
satisfacdo das suas necessidades. Esta ideia pressupde que existem diferentes espécies
de escolas que interagem em contextos diversos e em que a sua adaptacdo se processa
melhor numas do que noutras. A escola assume aqui uma concepc¢ado de realidade em
constante construcdo, em que nada é estatico, mas, sim, dinAmico e em interaccdo
permanente com o meio envolvente do qual faz parte. Neste contexto, os professores
adoptam praticas discursivas ajustadas a esta realidade, que a integram e que
determinam, em grande parte, o conteldo dos processos comunicacionais que utilizam
em sala de aula.

Esta interaccdo mais abrangente com toda a sua envolvente interna e externa
proporciona as escolas a constru¢cdo de uma identidade, como que se de um bilhete de
identidadé® se tratasse, que é o que as singulariza — a sua “tfitura

Tal como Duarte Gomes afirma:

“A Cultura ndo constitui uma “distor¢cao” da realidade, mas
uma diferenca que faz sentido sobre a qual a organizagdo se
constréi, uma diferenca que organiza e permite organizar, que
configura um sistema como uma unidade com sentido e lhe confere
uma identidade, no contexto das relagcdes em que ela existe e que
para ela s&o pertinent&¥’

Estamos perante uma realidade socialmente construida e interactivamente
mantida. Dai, a importdncia que para Duarte Gomes tem o facto de se conceber a

organizagdo como um processo comunicativamente activo.

*%5Vid. BUSH, T. —Theories of education managemenB™ed. London: Sage, 2003.

30% para Duarte Gomés este sistema que orienta a acGdo e permite actuar, que agencia ou estrutura
rotinas e préaticas organizacionais, que delimita problemas pertinentes e solugfes aceitaveis, que explica
sucessos e insucessos, que define ameacas e oportunidades, que justifica identidades e legitima decisdes
tomadas que permite negociar e atribuir sentido, tornando a vida organizacional significativa. No seu

sentido activo e construtivo, a organizacdo € um processo comunicativo (organizar € comunicar)”.
GOMES, Duarte €ultura Organizacional comunicagao e identidade.. , p. 241, 242.

%07 Linda Smirch e Marta Calas veiculam bem esta perspectiva de as organizacdes serem cultura. Vid
SMIRCH, Linda ; CALAS, Marta B. - Organizational Culture. In Lyman W. Porter, [et al.], eds.
Handbook of Organizational Communication, An Interdisciplinary Perspective London: Sage
Publications, 1987; PETERS, Thomas ; WATERMAN, Robehh -Search of ExcelenceNew York:

Harper & Row, 1982.
%08 GOMES, Duarte €ultura Organizacional comunicagéo... , p. 242.
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Esta cultura vem plasmada diariamente nos documentos estruturantes de uma
organizagdo escolar — Projecto Educativo, Projecto Curricular de Escola, Regulamento
Interno, Plano Plurianual de Actividades e Plano Anual de Actividades da Escola. Estes
documentos séo o espelho das mudancas que vém sendo introduzidas nas escolas, por
forca daquelas que foram ocorrendo ao nivel do pensamento estratégico que
actualmente orienta a gestdo e organizac@o escolares. Deste pensamento estratégico (e
das alteragcbes de percurso que a ele conduziram) demos conta no capitulo 1 do presente
trabalho. Nao surge, assim, como paradoxal o facto de este factor, com estas
caracteristicas, surgir agora como reflectindo as percep¢6es dominantes dos professores
no que respeita a influéncia que as metaforas tém nos processos comunicacionais que
utilizam em sala de aula. Mais do que uma metafora em concreto, mais do que a
combinacdo de uma ou outra metafora, estamos agora perante a emergéncia de um
factor composto e complexo que reune itens relativos a cinco das sete metaforas que
conceptualmente delimitamos. Contudo, o seu sentido global parece-nos claro e
transporta-nos para o que temos vindo a referir e que, nuclearmente, remete para uma
concepcao sistémica da escola enquanto organizacdo e que "contamina" a comunicagéo
gue os professores usam com 0s seus alunos em situacdo de sala de aula. Retomando
Tony Bush, destacamos a sua afirmacdo segundo &agualscolas sdo demasiado
complexas para se deixarem apreender por andlises através de uma simples
dimensad™.

Os processos comunicacionais subjectivos surgem na estrutura dimensional
encontrada n&studo 2 mas o valor médio que a ele respeita (M=3,09) € indicativo da
menor influéncia que os professores lhe atribuem na sua comunicagdo em sala de aula.
Estes processos englobam os enfoques que realcam a importancia dos individuos e as
suas percepgdes subjectivas da comunicagdo. Tal como referimos em momentos
anteriores deste trabalho, as instituicdes escolares sdo, aqui, entendidas numa légica de
construcdo social que emerge da interac¢cdo dos seus membros e Ihes permite alcancar
um entendimento e um significado colectivos resultantes da partilha de valores e
crencas sobre a realidade.

O sentido e o significado dos acontecimentos atribuidos pelos individuos sao
aspectos centrais deste tipo de processos de natureza essencialmente subjectiva. Os

significados dependem da histéria, experiéncia, valores da organizacao e das vivéncias

39 BUSH, T. —Theories of education management... , p. 21.
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pessoais dos que nelas intervém, tal como preconiza Oscar GottaRars este autor

“é na existéncia de uma matriz narrativa que o sujeito consegue um distanciamento da
sua experiéncia, sendo capaz de abrir a constru¢do do seu conhecimento na direcgéo
de horizontes multiplos de significacao".

Os resultados relativos a este factor, bem como o que a respeito dele temos
vindo a dizer, conduzem-nos a consideracdo de que as questdes de natureza mais
subjectiva estédo, de algum modo, menos presentes nas preocupacgdes que os professores
presentificam na sua pratica discursiva, preferencialmente orientadas para uma
integracdo sistémica (menos individual e mais organizacional) e para o cumprimento
dos normativos legais (mais objectivos e tangiveis).

Por fim, importa referir o terceiro e ultimo factor da estrutura factorial
emergente no segundo estudo e que remete, precisamente, para 0S pProcessos
comunicacionais normativos. Trata-se de um factor a que os participantes atribuem
alguma influéncia na sua pratica discursiva (M=3,94) e que espelha a realidade
quotidiana das organizagfes escolares na actualidade. Esta é, de facto, pautada pela
preocupagdo com o0 cumprimento de um conjunto de normas e regras, com impacto
efectivo na avaliagdo do desempenho dos diversos actores, de entre 0s quais obviamente
destacamos os professores.

Poderemos questionar-nos se o professor sente uma crescente necessidade de
utilizar processos comunicacionais normativos, catalisadores, no seu entender, da
manutengdo da ordem na sala de aula, da disciplina e bom comportamento dos alunos,
bem como do respeito pelas regras de conduta na interaccdo destes entre si e para
consigo.

Se, uma vez mais, presentificarmos Tony Bush, poderemos considerar que este
tipo de processos comunicacionais se encaixam na sua categorizagdo dos modelos
burocraticos que consideram a estrutura das organizagfes escolares fundamentada na
autoridade hierarquica, com cadeias de comando que estabelecem as relacdes entre 0s
diversos niveis da hierarquia — diviséo do trabalho, regras, relacées imp&ssaaisa
orientacdo clara em funcdo dos objectivos. Tal como refere Faria Bithims
burocracias rotinizam 0s processos comunicacionais como a maquina rotiniza a

producéo”.Para terminar, ndo podemos deixar de concordar com Costa quando refere

319 GONCALVES, Oscar F. ¥iver Narrativamente: A Psicoterapia ...,p.43.

311 COSTA, Jorge Adelinokmagens OrganizacionaisPorto: Edigdes ASA, 1996, p. 49.
312 EARIA BILHIM, Jodo Abreu -Teoria Organizacional: Estruturas e Pessoad.isboa: Instituto
Superior de Ciéncias Sociais e Politicas, 1996, p. 37.
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gue "A burocracia manifesta-se, portanto, ndo sé6 como modelo caracterizador da
administragcéo publica e, por ineréncia, da administragdo dos sistemas educativos, mas,
também, como modelo explicativo do funcionamento de outras dimensfes educativas
tais como: a relagdo pedagdgica, os contetdos leccionados ...

De seguida, discutiremos os efeitos detidos pelas variaveis estudadas
(geogréficas, socio-demograficas e organizacionais) na percepgdo dos professores da
nossa amostra quanto aos processos comunicacionais por si utilizados em contexto de
sala de aula.

Se considerarmos os efeitos obtidos aquando da realizag&budio 1le aqueles
gue obtivemos no segundo estudo, importa destacar o facto de estes serem em namero
maior neste segundo momento da nossa investigacdo. Nao ignorando, contudo, o facto
de estarmos a considerar distintas estruturas factoriais, podemos, no entanto, dizer que:

— Ao nivel das varidveis geogréficas, BEstudo 1 identificAmos a maior
influéncia do meio rural em dois dos quatro factores considerados E¥iudo 2 essa
influéncia verificou-se, igualmente, ao nivel do meio rural, mas envolvendo a totalidade
dos trés factores em analise;

— Quando consideramos as variaveis soécio-demogréficasEstodo 1
constatdmos que apenas a variavel género foi susceptivel de conduzir a diferencas
estatisticamente significativas, tendo estas sido verificadas ao nivel de trés dos quatro
factores considerados. Estas diferengas foram, no entanto, verificadas em seis das oito
variaveis independentes consideradas no refereristado 2 Estas ocorreram ao nivel
da totalidade dos trés factores em andlise, quando consideramos o estado civil, o nivel
de ensino e a situacdo profissional, e em dois factores, no que respeita aos cargos
desempenhados. Num unico factor ha apenas a referir a influéncia do tempo de servico;

— Detendo-nos nas variaveis organizacionais, verifica-se qu&stualo 1
apenas foram encontradas diferengas estatisticamente significativas quando
consideramos a influéncia do numero de alunos e esta ocorreu ao nivel de um dos
quatro factores do QMC. NBstudo 2 foram igualmente assinaladas diferencas, mas
apenas na variavel relativa ao numero de turmas e também num anico dos trés factores
considerados na analise.

Passamos, agora, a uma discussédo mais detalhada dos resultados referidos:

Variavel geogréfica: meio rural e meio citadino

Procuramos identificar em que factores se situam as diferencas da variavel

geogréfica: meio rural e meio citadino.
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Quer noEstudo lquer no2, se verificou que eram os professores do meio rural
agueles que percepcionavam como mais influentes os factores em analise nos processos
comunicacionais que utilizavam em sala de aula. Esta influéncia verificavdestudo
1 em dois (Factores 1 e 3, designadamente Metaforas cultural/orgénica e
politica/cibernética) dos quatro factores consideradosEdodo 2 a influéncia desta
variavel verificou-se na totalidade dos trés factores do QMC. Poderemos concluir pela
relevancia de se considerar esta varidvel quando se procuram conhecer melhor os
processos comunicacionais que ocorrem na interacgdo professor-alunos em contexto de
sala de aula. Contudo, importa referir que, com os dados disponiveis, se torna dificil
perceber a razdo pela qual o meio rural apresenta esta relevancia. A realizacdo de
estudos adicionais ganha aqui importancia, pois s6 por seu intermédio poderemos
chegar a explicacdes mais claras e objectivas quanto aos resultados a este nivel obtidos.

Variavel scio-demogréfica: género

Quando consideramos a influéncia desta variavel, concluimos pela sua
influéncia nos processos em questdo apenas ao nivel dos resultados obtidos no primeiro
estudo realizado. De facto, o sexo dos docentes reverte-se em diferencas
estatisticamente significativas ao nivel dos factores 2, 3 e 4 — respectivamente, Metafora
narrativa, Metaforas politica e cibernética e Metéafora interaccionista —, sendo as
pontuacdes correspondentes ao sexo feminino sempre superiores comparativamente as
do sexo masculino. Os resultados obtidos indicam, portanto, que sdo as mulheres,
relativamente aos homens, que fazem uma maior identificacdo da actuacdo das
metaforas em questao nos processos comunicacionais que utilizam em contexto de sala
de aula. Para a atribuicdo de sentido a estes resultados sao, igualmente, necessarios
estudos adicionais que, por um lado, os confirmem e, por outro, possibilitem a sua
compreensao. Apenas podemos afirmar que esta variavel apresenta caracteristicas nao
negligencidveis quando se estudam e se procuram conhecer 0S processos
comunicacionais dos docentes enquanto inseridos em contexto de sala de aula. Contudo,
o facto de esta varidvel ndo ter revelado qualquer efeito ao nivEktddo 2¢,
igualmente, um aspecto a considerar. Devemos questionar-nos acerca do modo como se
exerce, efectivamente, a sua influéncia...

Variavel socio-demografica: idade

A este nivel ha a referir que, quer Bstudo lquer no2, se constatou que a
idade dos participantes nédo se reverte em qualquer tipo de diferengas. De facto, séo

inexistentes quaisquer diferencas ao nivel dos processos comunicacionais utilizados em
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sala de aula, em funcdo da classe etaria a que pertence o professor. Parece-nos
importante desenvolver estudos posteriores que possam ou ndo confirmar estes
resultados.

Variavel socio-demografica: estado civil

No que diz respeito aBstudo 1, o estado civil dos docentes ndo apresentou
qualquer influéncia no grau de identificacdo das metaforas comunicacionais como
influentes ou presentes nos processos de comunicacgdo utilizados na sala de aula.
Contrariamente, ndstudo 2, constata-se a existéncia destas diferencas entre o0s
docentes solteiros (que apresentam sempre uma pontuacdo media superior) e 0os casados,
verificando-se estas ao nivel da totalidade dos trés factores do QMC. Ja quando
comparamos docentes casados com docentes divorciados, as diferengas situam-se
exclusivamente no Factor 2 do QMOPfrocessos comunicacionais subjectivesndo
que os docentes divorciados fazem uma maior utilizacdo deste tipo de processos
comparativamente aos docentes casados. Também, ao nivel destes resultados, néo
podemos deixar de referir que ndo dispomos de elementos suficientes para os poder
interpretar. A auséncia de estudos prévios sobre a tematica em questdo impossibilita a
comparagao destes resultados e destaca a importancia de se realizarem estudos
posteriores. No entanto, salientamos o facto de esta variavel surgir como influente
apenas ao nivel déstudo 2 Temos consciéncia de que estamos face a factores distintos
dos considerados no primeiro estudo onde ela néo evidenciou possuir nenhuma
influéncia, mas nao deixa de ser relevante assinalar a sua emergéncia neste segundo
estudo, como sendo susceptivel de influenciar a totalidade dos factores nele
considerados.

Variavel socio-demografica: habilitacdes académicas

Tal como sucedeu no referente a variavel idade, também aqui ha a referir que,
quer no Estudo 1quer no2, se constatou que as habilitagbes académicas dos
participantes ndo se reverteram em qualquer tipo de diferencas estatisticamente
significativas. Estes resultados surpreendem-nos, pois seria de esperar que as
qualificagBes dos docentes fossem um factor distintivo da forma como estes comunicam
com os seus alunos em sala de aula. Estudos posteriores poderdo esclarecer estes
resultados, confirmando-os ou infirmando-os.

Variavel socio-demografica: tempo de servigo docente

Relativamente adstudo 1 concluimos que o tempo de servico ndo afectava

significativamente o grau de identificacdo de qualquer das metaforas comunicacionais
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consideradas como influentes nos processos de comunicagdo na sala de aula. O mesmo
ndo se verifica em relagdo &studo 2 j4 que os resultados apontam para diferengas
estatisticamente significativas ao nivel do Factor Precessos comunicacionais
subjectivos Estas diferengas verificaram-se entre os docentes que possuem mais de 20
anos de servico e 0s que pertencem as classes de 4 a 6 e 13 a 20 anos, assinalando os
primeiros um maior recurso aos processos comunicacionais subjectivos. Estes
resultados parecem indiciar que 0s professores mais experientes tendem a integrar na
sua pratica discursiva maiores preocupacdes com a especificidade individual dos seus
alunos, bem como se "soltam" mais quando comunicam de um modo menos antecipado
€ mais espontaneo.

Variavel socio-demografica: nivel de ensino

Em relacdo a&studo 1 concluimos que o facto de os docentes leccionarem em
niveis de ensino distintos ndo apresentava qualquer efeito ao nivel da identificacdo das
metaforas comunicacionais como influentes na comunicacéo estabelecida com os alunos
em sala de aula. O mesmo nao se verific&Esimdo 2 dado que o nivel de ensino
leccionado se reverte em diferengas significativas no modo como os docentes
comunicam com 0s seus alunos. Constatamos que existem diferencas entre os docentes
que leccionam no 2.° Ciclo e os demais docentes, no referente aos trés factores
considerados. Efectivamente, os professores do 2.° Ciclo recorrem mais a processos
comunicacionais, tanto sistémicos quanto subjectivos ou normativos. A influéncia desta
variavel pode, talvez, ser explicada pelo facto de estes professores intervirem num nivel
de ensino em que 0s seus alunos iniciam um novo percurso escolar, numa outra fase dos
seus estudos. Utilizardo, assim, a todos o0s recursos comunicacionais, sendo o seu
discurso pautado por um conjunto diversificado de influéncias (sistémicas, subjectivas e
normativas). Contudo, estudos adicionais sdo necessarios para podermos, com
seguranca, interpretar estes resultados.

Variavel socio-demogréfica: cargos

No que diz respeito aéstudo 1 ndo se verificaram diferencas estatisticamente
significativas ao nivel das pontuagbes médias dos factores entre os docentes que
desempenham cargos distintos. O mesmo nao se verificou em reld€stadm2 onde
foram assinaladas diferengas ao nivel dos processos comunicacionais sistémicos (Factor
1), mais utilizados pelos coordenadores por comparagdo com o0s professores que
desempenham outras fungdes. Estes resultados ndo surpreendem, considerando as

fungdes de acrescida responsabilidade que detém os professores coordenadores. Trata-se
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de um grupo de profissionais que sdo veiculo, por exceléncia, da transmissao de
informacgé&o a todos os docentes, informagéo essa proveniente de multiplas e diferentes
fontes. Detém, inclusivamente, a responsabilidade de partilhar e fazer cumprir todas as
directrizes estratégicas necesséarias ao bom funcionamento da escola.

Ao nivel do Factor 2 (processos comunicacionais subjectivos), as diferencas
encontradas situaram-se ao nivel da percepcdo dos delegados/directores face aos
professores que desempenham outras fungdes, recorrendo mais 0S primeiros a processos
comunicacionais subjectivos.

Variavel socio-demografica: situacdo profissional dos docentes

Em relacdo adeEstudo 1 os resultadosndicaram a inexisténcia de qualquer
efeito significativo ao nivel de cada um dos 4 factores do QMC. O mesmo nao se
verifica relativamente a&studo 2 no ambito do qual os professores contratados sem
profissionalizag@o evidenciam um menor recurso a todos 0s processos comunicacionais
(sistémicos, subjectivos e normativos) por comparagdo com os demais professores.
Contudo, importa referir uma excepcao relativa aos professores do Quadro de Zona
Pedagdgica, relativamente aos quais os professores contratados sem profissionalizagédo
se nao distinguem no referente aos resultados obtidos ao nivel dos factores 1 e 2.

Por outro lado, os professores com profissionalizagdo distinguem-se dos que
pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica, na medida em que utilizam mais os
processos comunicacionais relativos aos Factores 1 e 2.

Por fim, os professores do Quadro de Escola recorrem mais aos processos
comunicacionais sistémicos e subjectivos do que os pertencentes ao Quadro de Zona
Pedagogica, na interac¢cdo com os alunos em sala de aula.

Destes resultados destacamos aquele que € indicador de que os professores
contratados sem profissionalizacdo recorrem menos aos processos comunicacionais em
guestdo na interaccdo que estabelecem com os seus alunos em sala de aula.
Provavelmente, € o facto de estarmos perante professores com competéncias mais
técnicas, que ndo pertencem a carreira docente e que sdo, até, apelidados de
"formadores" pelos demais colegas, que assim os distinguem daqueles que integram a
carreira docente.

Variavel organizacional: nUmero de turmas

No que concerne aBstudo 1 ndo se verificaram diferencas estatisticamente
significativas ao nivel dos quatro factores do QMC. J&stado 2, o nimero de turmas

leccionado reverte-se em diferengas no grau de recurso aos processos comunicacionais
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utilizados em sala de aula, uma vez que o efeito global significativo encontrado é
atribuido ao Factor 2 Processos comunicacionais subjectiv@encluimos que sdo os
docentes que leccionam a um maior nimero de turmas (7 a 9 turmas) que utilizam mais
0S processos comunicacionais subjectivos na interac¢gdo com os alunos.

Variavel organizacional: numero de alunos

O Estudo lpermitiu-nos constatar a existéncia de diferengas ao nivel do factor 2
(Metéfora narrativa) entre os docentes que leccionam de 120 a 200 alunos (inclusive) e
os restantes. As referidas diferencas apontam no sentido de que os docentes que
leccionam a um maior numero de alunos identificam a metafora narrativa como menos
influente nos processos comunicacionais utilizados com os alunos na sala de aula.

Contrariamente, ngstudo 2 ndo foi encontrado qualquer efeito estatisticamente
significativo em qualquer dos trés factores do QMC, em funcéo das classes atribuidas a
variavel numero de alunos.

Tal como referimos no inicio destas consideracdes finais, terminaremos a
discussdo dos resultados obtidos com a investigacdo realizada, aludindo aos que
obtivemos na analise comparativa das pontuagbes medias alcancadastafasas
comunicacionaisquando as consideramos tal como foram delimitadas do ponto de vista
conceptual.

No Estudo 1 verificou-se que a metéforeultural era a mais influente nos
processos comunicacionais utilizados pelos professores em contexto de sala de aula,
tendo sido anecénica a menos influente. JaAEstudo 2 a metafora mais influente na
pratica discursiva dos docentes éarativa, mantendo-se como menos influente a
metaforamecanica

A comparacgdo que efectuamos das pontuagbes médias obtidas nas diferentes
metaforas noEstudos le 2 assinalaram a existéncia de diferengas nas metaforas
Mecénica, Organica, Psicologica e Narrativa. Para as primeiras trés, as pontuacdes
meédias sao significativamente mais baixasbEstudo 2 permitindo-nos concluir pela
sua menor influéncia na comunicacéo dos docentes com 0s seus alunos em sala de aula,
Todavia, 0 processo inverte-se no referente a metatmativa, significativamente
mais influente ao nivel dos processos comunicacionais dos professores actualmente do
gue no passado.

Tudo quanto temos vindo a dizer a propésito dos resultados obtidos com a
investigacao realizada, conduz-nos a maior convicg¢do de que se tem vindo a operar uma

mudanca de paradigma ao nivel das organizacdes escolares com impacto naqueles que
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sd0 0s processos comunicacionais utilizados pelos seus docentes na interaccdo
estabelecida com os alunos na sala de aula. Em nosso entender, a referida mudanca de
paradigma teve inicio provavel com a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 e foi-
se desenvolvendo e consubstanciando pelos sucessivos diplomas legislativos, mormente
portarias e despachos que formam uma tecitura burocrético-legislativa em que
dificilmente se retrata a "bondade" constitucional e a visibilidade da desejada eficacia
da relagdo pedagdgica. Pode, ainda, neste contexto questionar-se o contributo dado
pelas alteragbes produzidas no Estatuto da Carreira Docente (ECD) ou até pelas
referentes ao modelo de gestdo e administragdo das escolas. Outras questbes podem (e
devem) aqui ser formuladas na tentativa de explicar as mudancas que temos vindo a
referir, nomeadamente: Que repercussbes terdo tido as sucessivas alteracoes
curriculares? Que beneficios terdo sido importados pela sociedade civil pela intervencéo
participativa de elementos da comunidade nas decisdes da escola? Sera que 0s processos
de mudancga reflectem as alteracGes de contexto ocorridas nas envolventes (interna e
externa) da escola? Terdo sofrido a influéncia provocada pela formacao de professores
ou por uma nova consciéncia do exercicio da actividade docente? A resposta a estas
questdes permanece por encontrar, mas importa, no minimo, registar o facto de, por
vezes, se sujeitarem as medidas reformistas ao espirito economicista, aos
constrangimentos financeiros e, até, a luta de interesses e pelo poder nem sempre
legitimado pela competéncia técnica e pelo perfil adequado ao exercicio das diversas
funcdes que integram a estrutura das organizac¢des escolares.

Quase a culminar o presente trabalho, julgamos importante referir as suas
limitacbes. Em nossa opinido, a principal limitagdo cinge-se ao modo como foi
efectuada a recolha dos dados. Para além das inerentes vantagens do anonimato, da
possibilidade de obtencdo de um cenario amplo da area de investigacdo e da menor
“reactividade” por parte dos respondentes, o0 inquérito por questionario auto-
administrado comporta o problema da validade das conclusdes alcancadas, no que
respeita ao estabelecimento de condicbes que visem garantir a validade interna da
investigacdo. Parafraseando Alféfds contrariamente as investigacbes de tipo
experimental, em que a variagdo sistematica dos factores experimentais e o controlo

correlativo dos factores classificatorios e dos pseudofactores permitem garantir a

33 ALFERES, V. R. -Investigacdo cientifica em psicologia: Teoria e praticaCoimbra:
Almedina, 1997a); ALFERES, V. Encenacdes e comportamentos sexuais: Para uma psicologia
social da sexualidadePorto: Edi¢Bes afrontamento, 1997b).
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validade interna das conclusdes, nas investigagcfes por inquérito s6 em condigBes muito
especiais é possivel afirmar de modo inequivoco a corroborag@o de hipoteses tedricas
que explicitem relagbes de causalidade entre os respectivos termos. Dito de outro modo,
e se quisermos ser rigorosos, as hipoteses e previsdes numa investigacdo por inquérito
limitam-se, na maioria dos casos, ao simples enunciado de relacdes de covariagdo, pois
a tonica é colocada na identificacdo de padrbes de associacdo entre duas ou mais
variaveis®. Termos estudado os processos comunicacionais dos professores em
contexto de sala de aula, sem recolher dados junto dos seus alunos, sem considerar as
suas opinides e percepgodes, constitui, ainda, uma limitagcdo que ndo podemos deixar de
registar. O facto de ndo podermos discutir os resultados alcangcados por comparacao
com outros obtidos noutras investigagdes €, igualmente, uma limitacéo as consideragdes
por nés produzidas que aqui queremos deixar expressa. Contudo, como em qualquer
estudo, as limitagdes podem e devem ser olhadas como oportunidades para melhorar o
trabalho efectuado, estas devem ser encaradas como possiveis caminhos para
investigacdo futuras. A estas dedicamos as linhas com que terminaremos a redacc¢ao
deste trabalho. E nesse sentido que propomos:

— Efectuar estudos adicionais que permitam evoluir no sentido de dotar o QMC
de maiores qualidades psicométricas;

— Inquirir outros actores organizacionais para além dos docentes, no sentido de
aceder a outros olhares, outras perspectivas acerca dos processos em estudo;

— Adoptar e validar o QMC a outros sectores de actividade;

— Realizar estudos de natureza longitudinal, no sentido de aprofundar o
conhecimento que detemos da influéncia das metaforas nos processos comunicacionais
em sala de aula ou noutros contextos organizacionais;

— Realizar estudos comparativos entre os resultados obtidos com o0 QMC e com

outros instrumentos de avaliagdo dos processos comunicacionais.

314 ALFERES, V.R. dnvestigacéo cientifica em psicologia: Teoria, ..p. 103-104.
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Anexo | — Dec. Lei 115-A/98

Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de Maio

Quadro 1.1.1

1. Assembleia de Escola

Representante

- dos pais e encarregados de educacao;
- dos alunos;

- do pessoal docente;

- do pessoal ndo docente e

- da autarquia local.

(em numero nédo superior a 20)

Composicéo
(Capitulo 11, art.° 8.°)

Quadro 1.1.2

Competéncias
(Capitulo 11, art.°10.°)
De acordo com o artigo 10.°:
a) Eleger o respectivo presidente, de entre os seus membros docentes;
b) Aprovar o Projecto Educativo da Escola e acompanhar e avaliar a sua execugao;
c) Aprovar o Regulamento Interno da Escola;
d) Emitir parecer sobre o Plano Anual de Actividades, verificando da sua conformidade
com o projecto educativo;
e) Apreciar os relatorios periddicos e o relatério final de execucdo do plano anual de
actividades;
f) Aprovar as propostas de contratos de autonomia, ouvido o conselho pedagdgico;
g) Definir as linhas orientadoras para a elaboracéo do orgamento;
(...)
i) Promover e incentivar o relacionamento com a comunidade educativa;
J) Acompanhar a realizagéo do processo eleitoral para a direc¢ao executiva;
(...)
m) Exercer as demais competéncias que lhe forem atribuidas na lei e no regulamento
interno.

Quadro 1.1.3
Regime de Funcionamento
(Capitulo Il, art.°11.°)

Previsto no artigo 11.°:

a) Assembleia reline ordinariamente, uma vez por trimestre;

b) Assembleia relne, extraordinariamente, sempre que seja convocada pelo
respectivo presidente, por sua iniciativa, a requerimento de um tergo dos seus
membros em efectividade de funcdes, ou por solicitagdo do presidente do
conselho executivo ou director.
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Anexo | — Dec. Lei 115-A/98

Quadro 1.1.4

Direccéo Executiva

a) Colegial- Conselho Executivo (constituido por um presidt
e dois vice-presidentes, podendo ser alargado a trés ou quatro,

Orgéo caso funcione a educacdo pré-escolar conjuntamente com
(Seccéo I, outros ciclos inclusive ensino secundario).
art.°15.9

b) Orgdo uninominal — Director

Compete ao Conselho Executivo:
a) Submeter a aprovagédo da assembleia de escola a proposta de
projecto educativo da escola;
b) Elaborar e submeter a aprovagéo da assembleia o projecto de
regulamento interno da escola;
c) Elaborar e submeter & aprovacdo da assembleia as propostas
de celebracéo de contratos de autonomia.

No Plano da gestédo pedagdgica:
a) Definir o regime de funcionamento da escola;
b) Elaborar o projecto de orcamento, de acordo com as linhas

Competéncias orientadoras definidas pela assembleia;
(seccéo Il, c) Elaborar o plano anual de actividades e aprovar o
art.215.9) respectivo documento final, de acordo com o parecer

vinculativo da assembleia;

d) Elaborar os relatérios periodicos e final de execugédo do
plano anual de actividades;

e) Superintender na constituicdo das turmas e na elaboracdo
de horarios;

f) Distribuir o servico docente e ndo docente;

g) Designar os directores de turma;

h) Planear e assegurar a execugdo das actividades no
dominio da acgéo social escolar;

i) Gerir as instalacdes espacos e equipamentos, bem como
0S outros recursos educativos;

j) Estabelecer protocolos de cooperagédo ou de associacao
com outras escolas e instituicdes de formagéo, autarquias
e colectividades;

k) Proceder a seleccdo e recrutamento do pessoal docente e
nao docente, salvaguardado o regime legal de concursos;

l) Exercer as demais competéncias que lhe forem atribuidas
na lei.

2. O regimento interno do conselho executivo fixara as funcdes
e competéncias a atribuir a cada um dos seus membros, sem
prejuizo das competéncias proprias do presidente deste 6rgédo

! Cf. artigo 15.° do regime de autonomia, administracdo e gestéo, aprovada em dec.lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio.
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Anexo | — Dec. Lei 115-A/98

de administracdo e gestao.

1. Nos termos da lei em vigor:

Competéncias a) Representar a escola;

do Presidente b) Coordenar as actividades decorrentes das competéncias
do Conselho proprias do conselho executivo;

Executivo c) Exercer o poder hierarquico, designadamente em matéria
(seccéo Il, disciplinar, em relacéo ao pessoal docente e ndo docente;
art.°18.9) d) Exercer o poder disciplinar em relacdo aos alunos;

e) Proceder a avaliagdo do pessoal docente e ndo docente;

2. O Presidente pode ainda delegar as suas competéncias num
dos Vice-Presidentes.

Quadro 1.1.5
Conselho Pedagégico
Representantes Valores Minimos ~ Valores Maximos
Presidente do Conselho 1 1

Executivo/Director

Departamentos Curriculal 7
Coordenadores de ano, ciclo ou c 2
Servicos Especializados de  Ap« 1
Educativo

Projectos

Pais e Encarregados de Educacgéao
Pessoal ndo Docente

Alunos

= o~

N

BIRFP N

Total 15

Fonte: [LEMOS, Jorge e SILVEIRA, Teodolind&Adtonomia e Gestdo das Escolas. Legislacéo
Anotada. 4.2 ed. Porto: Porto Editora, 2003, p. 174]

2 A representacéo dos alunos circunscreve-se ao Ensino Secundario.
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Quadro 1.1.6

Conselho Pedagdgico
Competéncias
(seccdo lll, art.°26.°)

a) Eleger o respectivo presidente de entre os seus membros docentes;

b) Elaborar a proposta de projecto educativo;

c) Apresentar propostas para a elaboragdo do plano anual de actividades e
pronunciar-se sobre o respectivo projecto;

d) Pronunciar-se sobre a proposta de regulamento interno;

e) Pronunciar-se sobre propostas de celebracdo de contratos de autonomia;

f) Elaborar o plano de formagédo e de actualizacdo do pessoal docente e néo
docente em articulagdo com o respectivo centro de formagdo de associagdo de
escolas, acompanhar a respectiva execugao;

g) Definir critérios gerais nos dominios da informacdo e da orientagdo escolar e
vocacional, do acompanhamento pedagdgico e da avaliagdo dos alunos;

h) Propor aos 6rgados competentes a criagdo de areas disciplinares ou disciplinas de
conteudo regional e local, bem como as respectivas estruturas programaticas;

i) Definir principios gerais nos dominios da articulacdo e da diversificagdo
curricular, dos apoios e complementos educativos e das modalidades especiais
de educacéo escolar;

j) Adoptar os manuais escolares, ouvidos os departamentos curriculares e 0s
conselhos de docentes;

k) Propor o desenvolvimento de experiéncias de inovagdo pedagolgica e de
formacdo, no ambito da escola e em articulacio com instituicbes ou
estabelecimentos do ensino superior vocacionados para a formacdo e a
investigacao;

l) Incentivar e apoiar iniciativas de indole formativa cultural;

m) Definir critérios gerais a que deve obedecer a elaboracdo dos horarios;

n) Definir requisitos para a contratacdo do pessoal docente e ndo docente, de
acordo com o disposto na legislagdo aplicavel;

0) Proceder ao acompanhamento e avaliagdo da execugdo das suas deliberagbes e

recomendacgoes.
a) Reune ordinariamente uma vez por més;
Regime de b) Relne extraordinariamente sempre que seja convocado
funcionamentg pelo respectivo presidente, por sua iniciativa a
(seccdo I, requerimento de um terco dos seus membros em
art.° 27.9) efectividade de fungbes ou quando a assembleia ou a
direccdo executiva solicitar a emissdo de parecer sobre a
matéria relevante.
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Quadro 1.1.7

Conselho Administrativo

a) Direccédo executiva Colegial:

Composicéo - Presidente do Conselho Executivo;
(Seccao 1V, - Vice-Presidente do Conselho Executivo;
art.229.°) - Chefe dos Servigos Administrativos.

b) Direc¢do Executiva Uninomini
- Director;
- Adjunto do Director;
- Chefe de Servigcos de Administragdo Escolar.

a) Aprovar o projecto de orcamento anual da escola, em
conformidade com as linhas orientadoras definidas pela

Competéncias Assembleia;
(seccéo IV, b) Elaborar o relatério de contas de geréncia;
art.°30.9) c) Autorizar a realizacdo de despesas e respectivo pagamento

fiscalizar a cobranga de receitas e verificar a legalidade da
gestéao financeira da escola;

d) Zelas pela actualizagéo do cadastro patrimonial da escola;

e) Exercer as demais competéncias que lhe estdo legalmente
cometidas.

Regime de - Relne ordinariamente uma vez por n
Funcionamento - Reune extraordinariamente sempre que o presidente o convoque
(seccdo IV, por sua iniciativa ou a requerimento de qualquer dos seus membros.
art.°31.)
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Anexo Il — Dec. Lei 75/2008

Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril

Quadro 1.2.1

Conselho Geral
(art.° 12.° Composicéo )

- O ndmero de elementos que compdem o conselho geral é estabelecido |
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, definido no regulamento interno,
devendo ser um ndamero impar ndo superior a 21;

Salvaguarda a participacao de representantes do(s):

- Pessoal docerite

- Pessoal ndo docente;

- Pais e encarregados de educacéao;

- Municipio

- Comunidade local

- Alunos do ensino secundario.

O Presidente do Conselho Geral € eleito por voto secreto de entre os elementos
que o comp&em, podendo ser qualquer elemento eleito & excepcdo do representante dos
alunos.

Quadro 1.2.2

Conselho Geral
Competéncias (art.° 13.9)

a) Eleger o respectivo presidente, de entre os seus membros, a excej
representantes dos alunos;

b) Eleger o director nos termos dos artigos 21.° a 23.° do Decreto-lei 75/2008,
de 22 de Abril;

c) Aprovar o projecto educativo e acompanhar e avaliar a sua execugao;

d) Aprovar o regulamento interno do agrupamento de escolas ou escola nédo
agrupada;

e) Aprovar os planos anual e plurianual de actividades;

f) Apreciar os relatorios periodicos e aprovar o relatorio final de execucéo do
plano anual de actividades;

g) Aprovar as propostas de contratos de autonomia;

h) Definir as linhas orientadoras para a elaboragéo do orgamento;

i) Definir as linhas orientadoras do Planeamento e execucéao, pelo director,
das actividades no dominio da acgéo social escolar;

j) Aprovar o relatério de contas de geréncia,

k) Apreciar os resultados do processo de auto-avaliagao;

[) Pronunciar-se sobre os critérios de organizac¢éo dos horarios;

m) Acompanhar a ac¢do dos demais 6rgaos de administracao;

n) Promover o relacionamento com a comunidade educativa;

o) Definir os critérios para a participacdo da escola em actividades
pedagogicas, cientificas, culturais e desportivas.

1«0 n.° de representantes do pessoal docente ndo pode ser superior a 50% da totalidade dos
seus membros do conselho g&rabnforme o estipulado no Dec.Lei 75/2008 ... , no art.° 12.° no n.° 3.
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Quadro 1.2.3

Conselho Geral

- Reline ordinariamente uma vez por trimestre;
Regime de| - Reline extraordinariamente sempre que convocado pelo
Funcionamento respectivo presidente, por sua iniciativa, a requerimento
(art.0 17.9) de um tergco dos seus membros em efectividade de
funcdes ou por solicitagdo do director.
Quadro 1.2.4
Director

Competéncias (art.° 20.9)

1- Submeter a aprovacao do conselho geral o projecto educativo;

2-a) Elaborar e submeter a aprovacdo do conselho geral as alteragbes ao
regulamento interno, os planos anual e plurianual de actividades, o relatério anual de
actividades e as propostas de celebracdo de contratos de autonomia;

b) Aprovar o plano de formagéo e de actualizacdo do pessoal docente e ndo docente;

3-(...)

4- a) Definir o regime de funcionamento da escola ou agrupamento;

b)Elaborar o projecto de orgamento, em conformidade com as orientagfes do
conselho geralc)Superintender na constituicdo de turmas e na elaboragdo de
horérios;
d)Distribuir o servico docente e ndo docente;
e)Designar os coordenadores de escola ou estabelecimento de educacéo pré-escolar;
f)Designar os coordenadores dos departamentos curriculares e os directores de
turma;
g)Planear e assegurar a execucdo das actividades no dominio da acc¢do social
escolar, em conformidade com as orientagdes do conselho geral;
h)Gerir as instalagbes, espacos e equipamentos, bem como 0S outros recursos
educativos;
i)Estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperagdo ou de associacdo com
outras escolas e instituicbes de formacdo, autarquias e colectividades, em
conformidade com as orienta¢des do conselho geral,
j)Proceder a seleccdo e recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes
legais aplicaveis;
[)Dirigir superiormente os servicos administrativos, técnicos e técnico —pedagogico;

5- a) Representar a escola;

b)Exercer o poder hierarquico em relacéo ao pessoal docente e ndo docente;
c)Exercer o poder disciplinar em relagcdo aos alunos;
d) Intervir nos termos da lei no processo de avaliagdo de desempenho do pessoal
docente;
e)Proceder a avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente;

6- Exerce ainda as competéncias que |he forem delegadas pela administracdo
educativa e pela camara municipal;

7- O director pode delegar e subdelegar no subdirector e nos adjuntos as
competéncias nos nimeros anteriores;
8- Nas suas faltas e impedimentos, o director é substituido pelo subdirector.
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Guido da Entrevista

Anexo Il / Guido da Entrevista

Temas/ o . Tépicos para a condugéo da
R Objectivos especificos ]

/parémetros entrevista
1. Agradecer previamente a atencao
prestada

Legitimacéo 1. Legitimar a entrevista 2. Informar sobre os objectivos do

e motivagao 2. Motivar o entrevistador estudo

da entrevista 3. Solicitar a colaboragéo

4.
5.

Garantir a confidencialidade

Disponibilizar pardeedback

Operacionaliza¢édo 1.Recolher
do conceito

de comunicagdo em questéo

informagdo que permita

identificar o sentido atribuido a tematica

1. Sentido atribuido a comunicagéo
2.

3. Razdes da importancia atribuida

Grau de importancia atribuido

1.Recolher informagéo sobre os diversos

1. Objectivos prosseguidos

2. Razbes que determinam esses (e

Objectivos objectivos prosseguidos pelos . o
L ) ] nao outros) objectivos
da comunicagao entrevistados ao comunicar . _
3. Frequéncia do alcance (ou ndo
alcance) dos objectivos definidos
1. Identificagdo das caracteristicas
Perii 1.Recolher informagcdo sobre as  do bom comunicador
erfi
caracteristicas intrinsecas ao bom 2. Causas ou circunstancias que

do bom comunicador

comunicador

estdio na génese de um bom

comunicador

1.Recolher informacéo sobre aspectos

Processo de

privilegiados no processo individual de

comunicagao

comunicacao

1.ldentificacéo das praticas pessoais
mais valorizadas relativamente ao

processo de comunicagao

1.Recolher toda a informacédo sobre os

temas em
Outros temas

considerada

entrevistado

andlise,

mais

sobretudo

a

relevante para o

1.Solicitar a introdugdo de outros
temas tidos como pertinentes, que
completem, reforcem ou
clarifiquem os aspectos referidos ou

acrescentem outros
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Questoes:

1- O que é para si a comunicagdo no ambito especifico da relagédo pedagogica?
2- Nesse mesmo contexto, quais 0s objectivos que prossegue quando comunica
com os seus discentes?

3- Caracterize o professor que € um bom comunicador.

4- Quais o0s aspectos que salientaria, se Ihe pedisse que caracterizasse o

processo comunicacional?
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Anexo IV/ QMC -Versao 1

UNIVERSIDADE PORTUCALENSE — INFANTE D. HENRIQUE

CONFIDENCIAL

O proposito deste estudo é recolher informacao relativa aos processos de

comunicacéo utilizados pelos professores na sala de aula.

O estudo estd a ser efectuado no contexto de duas organizacfes

educacionais: uma do meio rural, e outra do meio citadino.

Pedimos-lhe que responda sempre de acordo com aquilo que pensa ser a sua
forma de comunicar. Ndo ha respostas correctas ou incorrectas, boas ou mas.
Serdo sempre respostas cujo contetdo e forma nos interessa ter em conta.

Reflicta cuidadosamente e responda a todas as questdes tdo sincera e

honestamente quanto lhe for possivel, baseando-se_no conhecimento gue tem,de si

enquanto elemento interveniente no processo comunicativo.

Algumas das questdes podem parecer idénticas; no entanto, solicitamos-lhe

gue responda a_toda®las.

Este estudo destina-se a um trabalho de investigagéo, pelo que garantimos a

confidencialidade e o anonimato.

Como é de inteira justica, agradecemos antecipadamente o tempo e a
atencdo que disponibilizar para o preenchimento dos diversositens deste

guestionario.
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Inquérito n ©
Professores

Este inquérito faz parte de um trabalho de investigacdo sobre os processos de conjunicacéo
utilizados pelos professores na sala de aula e tem por objectivo a recolha de dados conducentes a
elaboracdo de uma dissertacao de Mestrado em Administracéo e Planificagcdo da Educacéo.

A sua contribuicdo é extremamente Util, se corresponder plenamente a sua opinido.

O ANONIMATO E GARANTIDO.

Desde ja, os nossos mais sinceros agradecimentos pela colaboracao prestada.

1. Localizagdo da Escola:

Citadino D
Rural D

2. Sexo M D F D

3. Idade anos.

4, Estado Civil

5. Habilitagdes Académicas:
(assinale uma s6 resposta com um Xx)
1. Doutoramento
2. Mestrado
3. Licenciatura
4. Bacharelato
5. Outros

O O

6. Servico docente anos.

7. Niveis de ensino que lecciona:

asico (2° Ciclo)
asico (3° Ciclo)

1.B
2.B
3. Secundario

OO
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8. Qual o cargo ou funcdo que desempenha na escola:

. Membro do Conselho Executivo

. Membro da Assembleia de Escola

. Coordenador de Departamento Curricular

. Delegado de Grupo/disciplina

. Coordenador dos Directores de Turma

. Director de Turma

. Coordenador do Ensino Recorrente Nocturno
. Coordenador de Projecto

. Representante dos Coordenadores do projecto
10. Coordenadores de Curso

11. Director de Instalacdes

12. Outros

oo~Nouh~wNE

OO0 OO0 OO0 000

9. Situacao Profissional (até Agosto de 2004)
1. Professor do Quadro de Nomeacéao definitiva:
Quadro de Escola (QE) O
Quadro de Zona Pedagogica (QZP) 0

2. Professor Contratado com Profissionaliza¢do O

3. Professor Contratado sem Profissionalizacao:

Com habilitagéo propria
Com habilitagéo suficiente

(mym|

10. Namero de turmas que lecciona

11. Namero de alunos que lecciona

12. Em seguida, apresentamos-lhe uma série de afirmacdes relativas aos processos de comunicagao
na sala de aula. Diga, por favor, em que medida esta de acordo com as mesmas ou delas discorda —

tendo em conta a seguinte escala:

1- Discordo 2- Discordo 3- Nao concordo | 4- Concordo 5- Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Por exemplo, se concorda total ou plenamente com uma afirmagéo, assinalara com a cruz
o nimero 5 da escala. No entanto, se a sua discordancia é plena ou muito significativa, assinalara o

ndimero 1.

329



Anexo IV/ QMC -Versao 1

QUANDO COMUNICO COM OS MEUS ALUNOS NA SALA DE AULA:

= £ %
-
5 S g
g S 2
g 8558 ¢
S g %5 8 8
8 888 &5 6
O 0 25 O O
1. Tenho em conta a cultura do meio social onde a escola se 12 (3 |4 |5
2. Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita; 112|345
3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles surjam; 112|3|4]|5
4. Preocupo-me, sobretudo, com a quantidade de informacéo a transmitir 1/2(3|4|5
5. Procuro ndo “contagiar” a minha mensagem com quaisquer emogdes 112]|3|4]|5
6. Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que eles se recusem afalarj2 {3 | 4| 5

7. Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determinj1l |2 |3 |4 |5
funcionamento da escola;

8. Apelo ao processamento e memorizacao de inforn 112 (3 |4 |5

9. Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criacdo do conhecimento; 1/2(3|4|5

10. Procuro reforgar positivamente os comportamentos que considero adequadads;| 2 |3 | 4| 5

11. Tenho em conta 0 meio em que a escola esta in 112 |3 (4|5
12. Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profissi 112 |3 (4|5
13. Tenho em atenc¢do a interac¢cdo com a sociedade e envolvente locais; 1/2(3|4|5
14. Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; 1/2(3|4|5
15. Tenho consciéncia de que acnum contexto de diversidade cultu 112 |3 (4|5

16. Tenho consciéncia de que ponho em pratica um processo que poss{l |2 |3 |4 |5
entendimento;

17. E sobretudo para transmitir conhecimentos relativos aos confdidds |3 [ 4| 5
programaticos;

18. Tenho presente o processo de transformacdo por que cada aluno tem qué pa&sgB | 4 | 5
até deixar a escola;

19. Sei que a minha comunicacao reflecte a diverside experiéncias que v*; 112 |3 (4|5

20. Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam perGéeb& p03 | 4 | 5
conteudo global da minha mensagem;

21. Penso como seria bom se no final do ano soubessem reproduzir o (1 |2 |3 |4 |5
ensinei;

22. Preocupo-me em interpretar o que me é dito sem ser por palavras (por exeriplo?2 | 3 | 4| 5
através do siléncio, dos gestos, das expressoes faciais);

! Este item foi alvo de alteracdo apds ter sido submetido a reflexéo falada, por conseguinte ir&
constar do Anexo V (versédo definitiva do QMC)
2
Idem.
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QUANDO COMUNICO COM OS MEUS ALUNOS NA SALA DE AULA:

discordo

F IDiscordo totalmente
w|[Nao concordo nerr
ol

Concordo totalmtente

N |Discorda
& iconcordo

23. Valorizo actividades guimplicam a interaccdo com 0 me

=
N
w
D
al

24. Tenho presente que cada um de nds é portador de uma histéria pessc

25. Tento promover a cultura da nossa escola; 1/2(3|4|5
26. Represento a autoridade/o poder 1(2(3|4|5
27.Procuro corresponder as suas expecta 11|12 |3 (4|5
28. Valorizo a educacao para a cidada 112 |3 (4|5
29. Fago-0 espontaneamente, sem prévios cuidados de preparacao; 112|345

30. Vivencio um processo que me permite enriquecer a minha experiénciade yitlaj2 |3 | 4| 5

31. Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiol 112 |3 |4 |5
32. Estéo sempre claras as regras que todos devem cumprir; 112|345
33. Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crencas, habitos); 112|345
34. Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas formas; 112|345
35. Ajo de forma a resolver os conflitos que entre eles st 112 (3 |4 |5

Muito obrigada pela sua colaboracdo
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UNIVERSIDADE PORTUCALENSE — INFANTE D. HENRIQUE

CONFIDENCIAL

O proposito deste estudo é recolher informacao relativa aos processos de

comunicacéo utilizados pelos professores na sala de aula.

O estudo estd a ser efectuado no contexto de duas organizacfes

educacionais: uma do meio rural, e outra do meio citadino.

Pedimos-lhe que responda sempre de acordo com aquilo que pensa ser a sua
forma de comunicar. Ndo ha respostas correctas ou incorrectas, boas ou mas.
Serdo sempre respostas cujo contetdo e forma nos interessa ter em conta.

Reflicta cuidadosamente e responda a todas as questdes tdo sincera e

honestamente quanto lhe for possivel, baseando-se_no conhecimento gue tem,de si

enquanto elemento interveniente no processo comunicativo.

Algumas das questdes podem parecer idénticas; no entanto, solicitamos-lhe

gue responda a_toda®las.

Este estudo destina-se a um trabalho de investigagéo, pelo que garantimos a

confidencialidade e o anonimato.

Como é de inteira justica, agradecemos antecipadamente o tempo e a
atencdo que disponibilizar para o preenchimento dos diverso#ens deste

guestionario.
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Inquérito n ©
Professores

Este inquérito faz parte de um trabalho de investigacdo sobre os processos de conjunicacéo
utilizados pelos professores na sala de aula e tem por objectivo a recolha de dados conducentes a
elaboracdo de uma dissertacao de Mestrado em Administracéo e Planificagcdo da Educacéo.

A sua contribuicdo é extremamente Util, se corresponder plenamente a sua opinido.

O ANONIMATO E GARANTIDO.

Desde ja, os nossos mais sinceros agradecimentos pela colaboracao prestada.

1. Localizagdo da Escola:

Citadino D
Rural D

2. Sexo M D F D

3. Idade anos.

4, Estado Civil

5. Habilitagdes Académicas:
(assinale uma s6 resposta com um Xx)
1. Doutoramento
2. Mestrado
3. Licenciatura
4. Bacharelato
5. Outros

O O

6. Servico docente anos.

7. Niveis de ensino que lecciona:

asico (2° Ciclo)
asico (3° Ciclo)

1.B
2.B
3. Secundario

OO
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7. Qual o cargo ou funcdo que desempenha na escola:

. Membro do Conselho Executivo

. Membro da Assembleia de Escola

. Coordenador de Departamento Curricular

. Delegado de Grupo/disciplina

. Coordenador dos Directores de Turma

. Director de Turma

. Coordenador do Ensino Recorrente Nocturno
. Coordenador de Projecto

. Representante dos Coordenadores do projecto
10. Coordenadores de Curso

11. Director de Instalacdes

12. Outros

oo~Nouh~wWNE

OO0 OO0 000 000

9. Situacéo Profissional (até Agosto de 2004)
1. Professor do Quadro de Nomeacéao definitiva:
Quadro de Escola (QE) O
Quadro de Zona Pedagogica (QZP) 0

2. Professor Contratado com Profissionaliza¢do O

3. Professor Contratado sem Profissionalizacao:

Com habilitagcdo propria
Com habilitagéo suficiente

(mym|

10. Namero de turmas que lecciona

11. Namero de alunos que lecciona

12. Em seguida, apresentamos-lhe uma série de afirmacdes relativas aos processos de comunicagdo
na sala de aula. Diga, por favor, em que medida esta de acordo com as mesmas ou delas discorda —

tendo em conta a seguinte escala:

1- Discordo 2- Discordo 3- Nao concordo | 4- Concordo 5- Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Por exemplo, se concorda total ou plenamente com uma afirmagéo, assinalara com a cruz
o numero 5 da escala. No entanto, se a sua discordancia é plena ou muito significativa, assinalara o
ndmero 1.
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QUANDO COMUNICO COM OS MEUS ALUNOS NA SALA DE AULA:

- s
E 5 g :
£ 888¢% %
S 8 o8 2 8
QL D W O O
O 0 zZ2s O 0O
1. Tenho em conta a cultura do meio social onde a escola se insere; 1/2(3|4|5
2. Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita; 1/2(3|4|5
3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles su 112 |3 (4|5
4. Preocup-me, sobretudo, com a quantidade de informagéo a trar 112 (3 |4 |5
5. Procuro nao “contagiar” a minha mensagem com quaisquer emogdes, “proc|1 |2 |3 |4 |5
ser emotivo(a)”;
6. Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que eles se recusem afalarj2 {3 | 4| 5
7. Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determinghte 2 3 | 4 | 5
funcionamento da escola;
8. Apelo ao processamento e memorizacao de informacéo; 1/2(3|4|5
9. Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criagdo do conheci 112 (3 |4 |5
10. Procuro reforgar positivamente os comportamentos que considero adequadads;| 2 |3 | 4| 5
11. Tenho em conta 0 meio em que a escola esta inserida; 1/2(3|4|5
12. Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profissi 112 |3 (4|5
13. Tenho em atenc¢do a interac¢cdo com a sociedade e envolvent 112 |3 (4|5
14. Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito; 112|3|4]|5
15. Tenho consciéncia de que actuo num contexto de diversidade cultural; 1/2(3|4|5
16. Tenho consciéncia de que ponho em pratica um processo que poss|l |2 |3 |4 |5
entendimento;
17. E sobretudo para transmitir conhecimentos relativos aos con|l |2 |3 |4 |5
programéticos;
18. Tenho presente o processo de transformagdo por que cada aluno tem qué pa&sgB | 4 | 5
até deixar a escola;
19. Sei que a minha comunicacgéo reflecte a diversidade das minhas vivénciasj1 |2 |3 | 4| 5
20. Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam peréeb& p3 | 4| 5
conteudo global da minha mensagem;
21. Penso como seria bom se no final do ano soubessem reproduzir o que |l2es3 | 4 | 5
ensineij;
22. Preocup-me em interpretar o que me € dito sem sepalavras (por exemplt |1 |2 |3 |4 |5
através do siléncio, dos gestos, das expressoes faciais);

336




Anexo V /. QMC - Verséo 2

QUANDO COMUNICO COM OS MEUS ALUNOS NA SALA DE AULA:

discordo

F IDiscordo totalmente
w|[Nao concordo nerr
ol

Concordo totalmtente

N |Discorda
& iconcordo

23. Valorizoactividades que implicam a interac¢gdo com o r

=
N
w
D
al

24. Tenho presente que cada um de nds é portador de uma histéria pessc

25. Tento promover a cultura da nossa escola; 1/2(3|4|5
26. Represento a autoridade/o poder 1(2(3|4|5
27. Procuro corresponder as suas expects 11|12 |3 (4|5
28. Valorizo a educacao para a cidada 112 |3 (4|5
29. Fago-0 espontaneamente, sem prévios cuidados de preparacao; 112|345

30. Vivencio um processo que me permite enriquecer a minha experiénciade yitlaj2 |3 | 4| 5

31. Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiol 112 |3 |4 |5
32. Estéo sempre claras as regras que todos devem cumprir; 112|345
33. Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crencas, habitos); 112|345
34. Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas formas; 112|345
35. Ajo de forma a resolver os conflitos que entre eles st 112 (3 |4 |5

Muito obrigada pela sua colaboracdo
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Chave de Leitura: As diferentes Metaforas Comunicacionais

M etafora Mecénica

4. Preocupo-me, sobretudo, com a quantidade de informacao a transmitir;

17. E sobretudo para transmitir conhecimentos relativos aos contetidos programaticos;

21. Penso como seria bom se no final do ano eles soubessem reproduzir o que lhes ensinei;
29. Fago-0 espontaneamente, sem prévios cuidados de preparacao;

31. Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem.

Metéfora Politica

3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles surjam;
26. Represento a autoridade/poder;

27. Procuro corresponder as suas expectativas.

32. Estéo sempre claras as regras que todos devem cumprir;
35. Ajo de forma a resolver os conflitos que entre eles surjam.

Metafora Organica
7. Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determinante no funcionamento da escola;
11. Tenho em conta o meio em que a escola esta inserida;

13. Tenho em atenc¢do a interac¢cdo com a sociedade e envolvente locais;
18. Tenho presente o processo de transformacéo por que cada aluno tem que passar até deixar g escola;
23. Valorizo actividades que impliquem a interac¢gdo com o meio.

Metafora Socioldgica/Cultural

1. Tenho em conta a cultura do meio social onde a escola se insere;

15. Tenho consciéncia de que actuo num contexto de diversidade cultural;
25. Tento promover a cultura da nossa escola;

28. Valorizo a educacgéo para a cidadania;

33. Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crengas, habitos);

Metafora Psicolégica

6. Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que eles se recusem a falar;

14. Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito;

16. Tenho consciéncia de que ponho em préatica um processo que possibilita o entendimento;
22. Preocupo-me em interpretar o que me é dito sem ser por palavras (por exemplo, através do siléncio,
dos gestos, das expressoes faciais);

34. Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas formas.

Metéfora Cibernética

2. Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita;
5. Procuro ndo “contagiar” a minha mensagem com quaisquer emog¢des “procuro ndo ser emotivo(a)”;
8. Apelo ao processamento e memorizacao de informacéo;

10. Procuro reforgar positivamente os comportamentos que considero adequados;
20. Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam perceber o contetido global da minha
mensagem.

Metafora Psicossociol6gica/Narrativa

9. Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criagdo do conhecimento;

12. Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profissional;

19. Sei que a minha comunicacao reflecte a diversidade das minhas vivéncias;

24. Tenho presente que cada um de nds é portador de uma histéria pessoal Unica;
30. Vivencio um processo que me permite enriquecer a minha experiéncia de vida.

MORGAN, Gareth —Images of OrganizationBeverly Hills, Califérnia: Sage Publications, 1986.
(Inspiramo-nos nas Metéaforas Organizacionais deste autor, transpondo-as para Comunicacédo ng Escola).

GONCALVES, Oscar F. Viver Narrativamente A Psicoterapia como adjectivacdo da experiéncia.
Coimbra: Quarteto Editora, 2000.

338



Anexo V /. QMC - Verséo 2

339



Anexo VI




Anexo VI / QMC — Verséo 3

UNIVERSIDADE CATOLICA PORTUGUESA
Faculdade de Educacéo e Psicologia
Centro Regional das Beiras

CONFIDENCIAL

O propdsito deste estudo é recolher informacéo relativa aos processos de

comunicacéo utilizados pelos professores na sala de aula.

O estudo estd a ser efectuado no contexto de duas organizacfes

educacionais: uma do meio rural, e outra do meio citadino.

Pedimos-lhe que responda sempre de acordo com aquilo que pensa ser a sua
forma de comunicar. Nao h& respostas correctas ou incorrectas, boas ou mas.
Serdo sempre respostas cujo contetdo e forma nos interessa ter em conta.

Reflicta cuidadosamente e responda a todas as questdes tdo sincera e

honestamente quanto lhe for possivel, baseando-se_no conhecimento que tem,de si

enguanto elemento interveniente no processo comunicativo.

Algumas das questdes podem parecer idénticas; no entanto, solicitamos-lhe

gue responda a toda®las.

Este estudo destina-se a um trabalho de investigagéo, pelo que garantimos a

confidencialidade e o anonimato.

Como é de inteira justica, agradecemos antecipadamente o tempo e a
atencdo que disponibilizar para o preenchimento dos diverso#ens deste

guestionario.
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Inquérito n ©
Professores

Este inquérito faz parte de um trabalho de investigacdo sobre os processos de com

utilizados pelos professores na sala de aula e tem por objectivo a recolha de dados cond

unicagdo

ucentes a

elaboracdo de uma dissertacdo de Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, Especializacdo em

Administracao Escolar.
A sua contribuic@o é extremamente Util, se corresponder plenamente a sua opinido.
O ANONIMATO E GARANTIDO.

Desde ja, os nossos mais sinceros agradecimentos pela colaboracao prestada.

1. Localizagéo da Escola:
Citadino D 1
Rural D 2
2. Sexo M D 0 F D 1
[22-25]-1
[26-30]-2
3. Idade ano: [31-35]-3
[36-40]-4
[41-50]-5
[>51]-6
Solteiro-1
Casado - 2
4. Estado Civil .4 Divorciado - 3
Viavo - 4
Outros -5
5. Habilitacdes Académicas:
(assinale uma sé resposta com um Xx)
1. Doutoramento O 1
2. Mestrado O 2
3. Licenciatura O s
4. Bacharelato g 4
5. Outros
[1-3]-1
[4-6]1-2
6. Servigco docente anos. < [7-12]-3
[13-20]-4
[>20]-5
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7. Niveis de ensino que lecciona:

8. Qual o cargo ou fungdo que desempenha na escola:

1. Basico (2° Ciclo)
2. Bésico (3° Ciclo)
3. Secundario

. Membro da Direcgéo

. Director de Turma

oo~NoU~WNE

OoOoO

. Coordenador dos EFA’S
. Coordenador de Projectos
. Coordenadores dos Cursos Profissionais e CEF

10. Director de Cursos Profissionais
11. Director de Instalagbes

12. Outros

9. Situacao Profissional (até Agosto de 2010)

1. Professor do Quadro de Nomeacéao definitiva:

Quadro de Escola (QE)

Quadro de Zona Pedagodgica (QZP)

Anexo VI / QMC — Verséo 3

. Membro do Conselho Geral da Escola

. Coordenador de Departamento Curricular
. Coordenador de Area Disciplinar
. Coordenador dos Directores de Turma

O 1
O 2

2. Professor Contratado com Profissionalizagéo [

3. Professor Contratado sem Profissionalizacao:

Com habilitagéo propria

Com habilitagéo suficiente

10. Namero de turmas que lecciona

11. Namero de alunos que lecciona

OO0 000000000

o 4
a 5

©CoOoO~NOUr~WNPE

12. Em seguida, apresentamos-lhe uma série de afirmacdes relativas aos processos de comunicagdo

na sala de aula. Diga, por favor, em que medida esta de acordo com as mesmas ou delas discorda —

tendo em conta a seguinte escala:

1- Discordo
totalmente

2- Discordo

3- Nao concordo
nem discordo

4- Concordo

5- Concordo
totalmente
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Por exemplo, se concorda total ou plenamente com uma afirmacgéo, assinalar4 com a cruz o
namero 5 da escala. No entanto, se a sua discordancia é plena ou muito significativa,

assinalara o nimero 1. = = =
< @ o
g Lk
QUANDO COMUNICO COM OS MEUS ALUNOS NA SALA DE AULA: E = g
s g£g8 8
s 5 °5 8 8
2 288 &5 &
o 0O Z2s5 O 0O
1. Tenho em conta a cultura do msocial onde a escola se ins 112 |3 |4 |5
[QMC 01]
[QMC 02] 2. Uso uma linguagem codificada, objectiva e expl 112 1|3 |4 |5
[QMC 03] 3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles surjam; 112345
[QMC 04] 4. Preocupo-me, sobretudo, com a quantidade de informagéo a transmitir 1234|565
[OMC 05] 5. Procuro ndo “contagiar” a minha mensagem com quaisquer emocgdes, “procurohdp2 (3 | 4 | 5
ser emotivo(a)”;
[OMC 06] 6. Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que eles se recusemafalarl |2 (3|4 | 5
[QMC 07] 7. Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determir 112 (3 |4 |5
funcionamento da escola;
[QMC 08] 8. Apelo ao processamento e memorizacao de informacao; 1(2|34|5
[QMC 09] 9. Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criagdo do conhecimento; 1(2|3(4|5
[OMC 10] 10. Procuro reforgar positivamente os comportamentos que considero ade 112 1|3 (4|5
[QMC 11] 11. Tenho em conta 0 meio em que a escola esta in 11213 (4|5
[OMC 12] 12. Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profissional; 112345
[QMC 13] 13. Tenho em atencao a interaccao com a sociedade e envolvente locais; 1(2|34]|5
[OMC 14] 14. Sou condicionado(a) pelo meu estado de es 112 1|3 (4|5
[OMC 15] 15. Tenhcconsciéncia de que actuo num contexto de diversidade ct 112 1|3 |4 |5
[OMC 16] 16. Tenho consciéncia de que ponho em pratica um processo que possibilitao |1 [2 |3 |4 | 5
entendimento;
[QMC 17] | 17. E sobretudo para transmitir conhecimentos relativos aos contetidos program 1t1|‘cc 52; 31415
[OMC 18] 18. Tenho presente o processo de transformacao por que cada aluno tem que passarate 3 | 4 | 5
deixar a escola;
[OMC 19] 19. Sei que a minha comunicacéo reflecte a diversidade das minhas vi 112 1|3 (4|5
20. Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam percebergl |2 (3|4 | 5
[QMC 20] p ’ _
conteudo global da minha mensagem;
[QmC 21] | 21. Penso como seria bom se no final do ano soubessem reproduzir o que Ihes er}si 1éi; 3|45
[OMC 22] 22.Preocup-me em interpretar o que me € dito sem ser por palavras (por ex 112 1|3 |4 |5
através do siléncio, dos gestos, das expressoes faciais);
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[QMC 23] 23.Valorizo actividades que implicam a interac¢cdo com ot 1121314 [5
[OMC 24] 24. Tenho presente que cada um de nds é portador de uma histéria pessc 112 (3|4 |5
[OMC 25] 25. Tento promover a cultura da nossa escola; 11213145
[OMC 26] 26. Represento a autoridade/o poder 11213145
[oMC 27] 27. Procuro corresponder as suas expecte 112 [3[4 |5
[OMC 28] 28. Valorizo a educacéo para a cidada 112 13 (4 |5
[OMC 29] 29. Fago-0 espontaneamente, sem prévios cuidados de preparacgéo; 12345
[OMC 30] 30. Vivencio um processo que me permite enriquecer a minha experiénciade vidgl |2 |3 | 4| 5
[oMC 31] 31. Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiol 112 (3|4 |5
[OMC 32] 32. Estao sempre claras as regras que todos devem cumprir; 1(2|3(4|5
[OMC 33] 33. Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crencas, habitos); 1(2|3(4]|5
[OMC 34] 34. Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas formas; 1/2|3]4]5
[OMC 35] 35. Ajo de forma a resolver os conflitos que entre surjam 1121314 |5

Muito obrigada pela sua colaboracdo
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Chave de Leitura: As diferentes Metaforas Comunicacionais

Metafora Mecanica

4. Preocupo-me, sobretudo, com a quantidade de informacéo a transmitir;

17. E sobretudo para transmitir conhecimentos relativos aos contetidos programaticos;

21. Penso como seria bom se no final do ano eles soubessem reproduzir o que lhes ensinei;
29. Fago-0 espontaneamente, sem prévios cuidados de preparacao;

31. Espero, sobretudo, que eles acreditem e interiorizem.

Metéfora Politica

3. Actuo de molde a evitar os conflitos que entre eles surjam;
26. Represento a autoridade/poder;

27. Procuro corresponder as suas expectativas.

32. Estdo sempre claras as regras que todos devem cumprir;
35. Ajo de forma a resolver os conflitos que entre eles surjam.

Metafora Organica

7. Procuro que eles percebam que o funcionamento da turma é determinante no funcionamento da escola;

11. Tenho em conta 0 meio em que a escola esta inserida;
13. Tenho em atenc¢do a interac¢cdo com a sociedade e envolvente locais;

18. Tenho presente o processo de transformacéo por que cada aluno tem que passar até deixar g escola;

23. Valorizo actividades que impliquem a interac¢do com o meio.

Metafora Socioldgica/Cultural

1. Tenho em conta a cultura do meio social onde a escola se insere;

15. Tenho consciéncia de que actuo num contexto de diversidade cultural;
25. Tento promover a cultura da nossa escola;

28. Valorizo a educacao para a cidadania;

33. Tenho em conta a sua cultura (por exemplo, valores, crengas, habitos);

Metafora Psicolégica

6. Tenho consciéncia de que pode haver assuntos de que eles se recusem a falar;

14. Sou condicionado(a) pelo meu estado de espirito;

16. Tenho consciéncia de que ponho em préatica um processo que possibilita o entendimento;
22. Preocupo-me em interpretar o que me € dito sem ser por palavras (por exemplo, através do g
dos gestos, das expressodes faciais);

34. Sei que o que digo pode ser interpretado de diversas formas.

Metéfora Cibernética

2. Uso uma linguagem codificada, objectiva e explicita;

5. Procuro ndo “contagiar” a minha mensagem com quaisquer emogdes “procuro ndo ser emotiv
8. Apelo ao processamento e memorizacao de informacéo;

10. Procuro reforgar positivamente os comportamentos que considero adequados;

20. Por vezes, basta um pequeno pormenor para que todos consigam perceber o contetdo globsg
mensagem.

Metafora Psicossociol6gica/Narrativa

9. Partilho vivéncias/experiéncias facilitadoras da criacdo do conhecimento;

12. Sou influenciado(a) pela minha experiéncia profissional;

19. Sei que a minha comunicagéo reflecte a diversidade das minhas vivéncias;

24. Tenho presente que cada um de nds € portador de uma histéria pessoal Unica;
30. Vivencio um processo que me permite enriquecer a minha experiéncia de vida.

MORGAN, Gareth —Images of OrganizationBeverly Hills, California: Sage Publications, 19
(Inspirdamo-nos nas Metéaforas Organizacionais deste autor, transpondo-as para Comunicacao ng

GONCALVES, Oscar F. -Viver Narrativamente A Psicoterapia como adjectivacdo da experié

iléncio,

b(a)";

al da minha

B6.
Escola).

ncia.

Coimbra: Quarteto Editora, 2000.
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